Mediapolulla: kasvatustieteellistä ja teknisen alan osaamista yhdistämässä : opiskelijoiden yhteistyö ja oppiminen tieto- ja viestintätekniikkaprojektissa by Kotipelto (nyk. Särkkä), Hanna
Mediapolulla ? Kasvatustieteellistä ja teknisen alan
osaamista yhdistämässä
Opiskelijoiden yhteistyö ja oppiminen tieto- ja viestintätekniikkaprojektissa
           Hanna-Riina Kotipelto
Pro gradu





2 Tutkimuksen kohde ja merkitys.............................................................................................................4
2.1 Mediapolku ? tieto- ja viestintätekniikan kerhoprojekti ................................................................. 4
2.2 Esiymmärrys................................................................................................................................. 5
2.3 Tutkimuskohteen merkitys, tutkimuksen tavoitteet ja tulosten hyödynnettävyys ............................ 6
2.4 Mediapolun kuvaus opiskelijan näkökulmasta ............................................................................... 7
3 Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat ....................................................................................................8
3.1 Oppimisen sosiaalisuus ................................................................................................................. 8
3.2 Asiantuntijuuden kehittyminen korkeakouluopiskelussa...............................................................10
3.3 Jaettu asiantuntijuus .....................................................................................................................14
3.3.1 Pienryhmän toiminnan ulottuvuudet ......................................................................................17
3.3.2 Yksilön rooli jaetussa asiantuntijuudessa...............................................................................18
3.3.3 Tutkimuksellisia johtopäätöksiä jaetusta asiantuntijuudesta ...................................................19
3.4 Oppimisen yhteisöllisyys ja yhteistoiminnan onnistumisen ehdot .................................................20
4 Teoreettisen taustan yhteenveto...........................................................................................................26
5 Tutkimuksen toteuttaminen .................................................................................................................29
5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset .............................................................................29
5.2 Aineistonkeruun menetelmiin päätyminen - prosessin kuvaus ja tutkimukseen osallistujat ............30
5.3 Aineistonkeruun välineet..............................................................................................................33
5.3.1 Oppimispäiväkirja aineistonkeruun välineenä........................................................................33
5.3.2 Haastattelu aineistonkeruun välineenä ...................................................................................34
5.3.3 Menetelmien yhteiskäyttö .....................................................................................................35
5.3.4 Aineistonkeruuvälineiden rakentaminen................................................................................36
5.4 Aineiston analyysin kuvaus..........................................................................................................37
6 Tutkimustulokset ................................................................................................................................40
6.1 Asiantuntijuuden jakaminen.........................................................................................................40
6.1.1 Odotukset toisen alan opiskelijan suhteen..............................................................................40
6.1.2 Opiskelutaustat suhteessa tehtävän- ja vastuunjakoihin..........................................................41
6.1.3 Osaamisen jakaminen ...........................................................................................................45
6.1.4 Vertaistuen tarve...................................................................................................................48
6.1.5 Toisilta oppiminen ................................................................................................................50
6.1.6 Yhteenveto ...........................................................................................................................52
6.2 Tieteidenvälisen yhteistyön onnistuminen ....................................................................................54
6.2.1 Onnistuneen yhteistyön tekijät ..............................................................................................54
6.2.2 Yhteistyön haasteet ...............................................................................................................56
6.2.3 Ongelmien selvittely ja muutokset yhteistyössä.....................................................................60
6.2.4 Sitoutuminen yhteistyöhön....................................................................................................61
6.2.5 Yhteenveto ja kategorioiden yhteydet....................................................................................63
6.3 Ryhmien väliset erot ....................................................................................................................65
6.4 Oppiminen Mediapolulla..............................................................................................................66
6.4.1 Oppimiskokemukset  yksilön tasolla .....................................................................................67
6.5.2 Mediapolkuun osallistuminen oman kehittymisen kannalta....................................................73
6.5.3 Yhteenveto ...........................................................................................................................76
7 Tutkimustulosten tarkastelu.................................................................................................................77





Korkeakouluopiskelun yksi tärkeimmistä tehtävistä on valmentaa tulevaan työelämään.
Työelämässä akateemisesti koulutetuilta vaaditaan mm. vahvoja yhteistyötaitoja, tietoteknistä
osaamista ja kykyä verkottua (Mäkinen & Olkinuora 1999, 290). Koulutuksen ja työelämän
vaatimusten yhteensovittaminen on nostanut ajatuksen projektityöskentelyn ja monitieteellisen
yhteistyön lisäämisestä akateemiseen koulutukseen (Lehtinen & Palonen 1997, 118–119; Remes
1995, 4).
Tämä tutkimus käsittelee projektia, jossa kahden eri alan opiskelijat työskentelevät yhdessä
pitäen tieto- ja viestintätekniikan kerhoa peruskoululaisille. Taustalla on vuosia jatkunut
verkostoitunut yhteistyö, jossa on osapuolina kaksi korkeakoulua, kunta, yritys ja peruskouluja.
Ihanteellisimmillaan verkostoitumiseen perustuva asiantuntijatyö luo edellytykset tiedon
jakamiselle (Filander 1997, 136). Työelämässä jaetun kognition ajatus korvaa usein yksilöllisen
oppimisen tavoitteen; yksilön tehtävänä ei ole enää tietyn kokonaisuuden saavuttaminen vaan
pikemminkin muiden osaamisen täydentäminen. (Lehtinen & Palonen 1997, 117;
Remes 1995, 4).
Koska verkottuneen, poikkitieteellisen yhteistyön yhdeksi tavoitteeksi mainitaan usein juuri
tiedon ja osaamisen jakaminen, oli mielenkiintoista lähteä tarkastelemaan, kuinka
poikkitieteellinen opiskelijoiden yhteistyö onnistui ja millaisia merkkejä asiantuntijuuden
jakamisesta yhteistyössä oli näkyvissä. Koska opiskelijan kannalta kyseessä oli opiskeluihin
liittyvä kurssi, oli luonnollista tarkastella myös oppimiskokemuksia. Kyseessä on laadullinen
tapaustutkimus, jossa pyritään kuvailemaan poikkitieteellistä opiskelijoiden yhteistyötä.
Aineistoa kerättiin oppimispäiväkirjoin ja teemahaastatteluin.  Aineisto analysoitiin laadullisen
tutkimuksen menetelmin.
42 Tutkimuksen kohde ja merkitys
2.1 Mediapolku ? tieto- ja viestintätekniikan kerhoprojekti
Mediapolku-projektin tavoitteena on tieto- ja viestintätekniikan käyttö opetuksen ja opiskelun
tukena peruskouluissa. Projektin toiminta-ajatuksena on, että teknisen ja pedagogisen alan
korkeakoulu-opiskelijat ohjaavat perusopetuksen oppilaita tieto- ja viestintätekniikkaan
painottuvassa kerhotoiminnassa. Mediapolku on toiminut kuuden vuoden ajan pääosin Espoon
peruskouluissa Espoon kaupungin opetustoimen, Teknillisen korkeakoulun sähkö- ja
tietoliikennetekniikan osaston, Helsingin yliopiston Mediakasvatuskeskuksen ja Nokian
yhteistyöprojektina. Nokia on mukana yhteistyössä opiskelijoiden suunnittelutapaamisia
mahdollistavana ja resursseja tarjoavana yhteistyökumppanina.
Opiskelijat toimivat 3–4 hengen ryhmissä niin, että samassa ryhmässä on aina sekä teknisen alan
että kasvatustieteen tai mediakasvatuksen opiskelijoita. Kukin ryhmä saa oman kohdekoulunsa ja
he suunnittelevat yhteistyössä koulun ohjaavan opettajan kanssa 12–16 tunnin
kerhokokonaisuuden. Kokonaisuus toteutetaan koulutyön ulkopuolisena vapaaehtoisena
kerhotoimintana tai koulunkäyntiin ankkuroituna projektityönä. Kerhokokonaisuuden
suunnittelun ja toteutuksen aikana eri kouluilla projektejaan vetävillä opiskelijoilla on
mahdollisuus keskustella toistensa kanssa verkkotyöskentelyalustan (BSCW) välityksellä. Muille
opiskelijoille projekti on vapaaehtoinen 2,5 opintoviikon opintokokonaisuus, mutta
mediakasvatuksen opiskelijat voivat sisällyttää projektin pakollisiin opintoihinsa.
Mediapolku-kerhoprojektin tavoitteena on luoda ja kehittää perusopetuksen, korkeakoulujen  ja
yritysmaailman välistä yhteistyötä ja verkostoa sekä synnyttää ja syventää poikkitieteellistä
yhteistyötä korkeakoulujen välillä. Lisäksi pyritään monipuolistamaan ja lisäämään koulujen
kerhotarjontaa. Tavoitteena on tukea oppilaiden myönteistä suhtautumista tekniikan
monipuoliseen hyödyntämiseen opiskelussa ja oppimisessa ja edistää oppilaiden tasa-arvoisia
lähtökohtia oman osaamisen kehittämiseen. Edelleen tarkoituksena on tutustuttaa sekä innostaa
opettajia tieto- ja viestintätekniikan mahdollisuuksiin että monipuoliseen hyödyntämiseen
opetuksessa, opiskelussa ja oppimisessa. (Rekola 2002.)
5Tämän tutkimuksen kannalta olennaisimmat Mediapolun tavoitteet ovat: ”Kehittää
korkeakoulujen välistä poikkitieteellistä yhteistyötä ja asiantuntijoiden verkostoitumista sekä
tarjota korkeakouluopiskelijoille monipuolista käytännön työ-, opetus- ja koulutuskokemusta
kerho-ohjaajina. Edesauttaa innovatiivisen ja teknologiamyönteisen työvoiman kasvamista
tulevaisuuden tarpeisiin.” (Rekola 2002.)
Lukuvuonna 2002–2003 Mediapolkuun osallistui 24 Teknillisen korkeakoulun opiskelijaa ja
25 Helsingin yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan opiskelijaa. Projektiin osallistuvia
peruskouluja oli kaksitoista, joista yksi oli Helsingissä, muut Espoossa. Pidettyjen
kerhokokonaisuuksien teemoja olivat mm. virtuaalimatkailu, PowerPoint-ohjelman käyttö
maantiedon opetuksessa, Afrikan maantietoon tutustuminen,  lehden tekeminen,  WWW-sivujen
tekeminen sekä ilmaisutaito.  Tavoitteena kerhoissa oli usein mediakriittisyyden, tiedonhaun ja
tietokoneen perusohjelmien käytön opettaminen. Mediapolku-kerhojen raportti, materiaali- ja
ideapankkiin voi tutustua verkossa osoitteessa: http://mediapolku.netlab.hut.fi.
2.2 Esiymmärrys
Lukuvuonna 2000–2001 toimin itse silloisen Tieto- ja viestintätekniikan (jatkossa TVT)
kerhoprojektin, nykyisen Mediapolun, TVT- kerhossa ohjaajana. Kokemus oli myönteinen.
Idean aiheen tutkimiseen sain kuitenkin työharjoittelussa Espoon TVT-hankkeessa
keskusteltuani gradusta hankkeen työntekijöiden kanssa. Luonnollisesti minulle läheisen
kokemuksen pohjalta nostin tutkimuksen kohteeksi yhteistyön kahden eri tieteenalan
opiskelijoiden välillä.
Mediapolkua ilmiönä ei ole syvemmin vielä tutkittu. Tutkimuksen aiheita löytyisi projektista
paljonkin, lähtien makrotasolta toiminnan mahdollistavista mekanismeista ulottuen aina
peruskoulun oppilaan ja opettajan kokemuksiin. Monialaisessa yhteistyössä syntyneet tieto- ja
viestintätekniikan opetuksen pedagogiset ratkaisut olisivat myös mielenkiintoinen tutkimuksen
kohde. Lisäksi toiminnalle asetetut monipuoliset tavoitteet antaisivat aihetta tutkimukselle
tavoitteiden toteutumisesta eri toimijoiden näkökulmista.
Opiskelijoiden väliseen yhteistyöhön keskittymistä voi perustella monitieteellisen yhteistyön
yleistymisellä työelämässä. Opiskelijoiden poikkitieteellistä yhteistyötä voi pitää
6valmentautumisena työelämään, ja tällöin opiskelijoiden kokemusten tarkastelu ja analyysi antaa
mahdollisuuksia korkeakoulu-opetuksen kehittämiseen. Poikkitieteellisellä yhteistyöllä tässä
ymmärretään eri alojen osaamisen tietoista yhdistämistä uudessa ainutkertaisessa
kokonaisuudessa (vrt. Amstrong 1980 Leiviskä 2001, 14 mukaan).
Idea oppimispäiväkirjan teettämisestä tutkittavilla syntyi omista kokemuksista oppimis-
päiväkirjaa kirjoittaessa ja pohdinnasta, mikä oikeastaan on oppimispäiväkirja. Ehdotus
oppimispäiväkirjan teettämisestä otettiin Mediapolun järjestäjätiimin piirissä positiivisesti
vastaan. Mediapolun opiskelijoilta vaaditaan loppuraportin tekemistä, ja koska yhteisen raportin
teossa osa opiskelijoista saattaa päästä muita ’helpommalla’, oppimis-päiväkirjaa pidettiin
hyvänä ajatuksena (Kosonen 2002).
Poikkitieteellisen yhteistyön tarkastelussa luonnolliselta tuntui jaetun asiantuntijuuden teorian
tarkastelu, josta teoreettisen viitekehyksen etsintä lähti liikkeelle. Lähtökohtana kerho-
kokonaisuuden suunnittelussa ja ohjaamisessa voi pitää eri alojen opiskelijoiden erilaista
tietotaitoa. Tällöin asiantuntijuuden jakaminen yhteiseen päämäärään pääsemiseksi on
merkityksellistä. Tietoa tieto- ja viestintätekniikan käytöstä ja lasten kanssa toimimisesta, sekä
mahdollisesti tämän tiedon jakamista, tarvitaan kerhokertojen suunnittelussa ja toteuttamisessa.
Teoreettista taustaa tarkastellaan luvussa kolme.
2.3 Tutkimuskohteen merkitys, tutkimuksen tavoitteet ja tulosten
hyödynnettävyys
Mediapolku on ainutlaatuinen tieteidenvälinen yhteistyöprojekti, joka tukee kouluja näiden
kasvatustehtävässä muuttuvassa yhteiskunnassa. Eri alojen opiskelijoiden osaamista
hyödynnetään ja samalla heidän taitonsa kehittyvät mielekkäässä yhteistyössä. Opiskelijat saavat
käytännön kosketusta sekä työskentelyyn lasten ohjaajina että tieteidenväliseen yhteistyöhön.
Tiedon alojen kavetessa ja syventyessä tiedon jakamisen taito on muodostumassa työelämässä
tärkeäksi ominaisuudeksi samoin kuin yhteistyötaitojen hallitseminen.
Tämän tutkimuksen tavoitteena on tuoda Mediapolkua esiin kasvatustieteellisessä
viitekehyksessä. Tavoitteena on kuvata ja analysoida, millainen on tieteidenvälinen yhteistyö-
prosessi ja millaisia yksilöllisiä oppimiskokemuksia Mediapolkuun osallistuminen tuottaa.
Tutkimuksen tuloksia tarkastellaan asiantuntijuuden jakamisen ja yhteisöllisen toiminnan
7näkökulmasta. Tutkimuksen tuloksia voidaan soveltaa monialaisen yhteistyön kehittämisen,
korkeakoulupedagogiikan ja asiantuntijuuden jakamisen viitekehyksissä.
Lisäksi oppimispäiväkirjan käyttö tutkimusmenetelmänä pyrkii syventämään opiskelijoiden
oppimisprosessia. Samalla tarkastellaan mahdollisuuksia käyttää jatkossakin oppimispäiväkirjaa
oppimisen tukena kerhoprojektissa.
2.4 Mediapolun kuvaus opiskelijan näkökulmasta
Lukuvuoden 2002–2003 Mediapolku alkoi syys- lokakuussa opiskelijoiden rekrytoinnilla.
Projektiin mukaan haluavia opiskelijoita pyydettiin lyhyesti kertomaan osaamisestaan sekä
omista motiiveistaan osallistua projektiin. Kaikki halukkaat pääsivät mukaan. Projektin
orientoiva koulutus alkoi marraskuussa ja yhteisiä tapaamisia oli neljä.   Koulutuksen aiheina
olivat yleinen orientoituminen kerhotoimintaan, Espoon koulujen TVT-laitteet ja
verkkoympäristö, BSCW verkkotyöskentely alustan käyttö, oppiminen sekä toiminta lasten
kanssa. Jakautuminen 3–4 hengen ryhmiin tapahtui kolmannella yhteisellä tapaamisella.
Ryhmittyminen tapahtui itseohjautuvasti, kuitenkin niin, että ryhmään tuli sekä tekniikan alan
että kasvatustieteen opiskelijoita. Neljännessä koulutuksessa valikoiduttiin ryhmittäin kouluihin,
koulujen esittelyjen perusteella.
Ohjaajaryhmiä ohjattiin hakemaan tarvittaessa tukea kerhokokonaisuuden toteuttamiseen koulun
vastuuopettajan lisäksi Mediapolku-projektin koordinaattorilta, tekniseltä tukihenkilöltä (TKK:n
opiskelija) sekä Nokian yhteyshenkilöltä.
Yhteisten tapaamisten jälkeen opiskelijoiden tuli käydä tutustumassa kouluun, jossa
kerhokokonaisuus tultaisiin pitämään ja keskustella järjestelyistä sekä mahdollisista koulun
toiveista vastuuopettajan kanssa.  Opiskelijat suunnittelivat kokonaisuuden pääosin keskenään,
mutta varsinaisten kerhokertojen aikana vastuuopettaja oli läsnä. Suunnitteluvaiheen aikana
ryhmiä pyydettiin pohtimaan toimintansa tavoitteita. Tavoitteet (henkilökohtaiset ja ryhmän)
sekä suunnitelmat kerhokokonaisuuden toteuttamisesta tuli kirjata BSCW alustalle. Kullekin
ryhmälle oli luotu alustalle oma julkinen kansionsa. Suunnittelun etenemistä pyrittiin
kontrolloimaan antamalla aikaraja suunnitelman jättämiselle.
8Kun kerhokerrat oli pidetty, oli opiskelijoiden kirjoitettava vielä ryhmäkohtainen loppuraportti,
jossa reflektoitiin projektin tapahtumia. Mediapolun lopputapaaminen pidettiin huhtikuussa,
jolloin kunkin kerhon ohjaajat esittelivät pitämänsä kerhokokonaisuuden. Myös loppuraportti
täytyi olla palautettuna tähän mennessä.
3 Tutkimuksen teoreettiset lähtökohdat
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan tieteidenvälisten opiskelijaryhmien toimintaa ja yksilöiden
oppimista. Ryhmäilmiöitä ja oppimista lähestytään jaetun asiantuntijuuden sekä oppimisen
yhteisöllisyyden muodostaman teoreettisen viitekehyksen valossa. Seuraavassa tarkastellaan
yleisesti, mitä tarkoittaa oppimisen sosiaalisuus, ja tämän jälkeen kuvataan asiantuntijuutta sekä
sen jakamista. Lopuksi eritellään oppimisen yhteisöllisyyteen liittyviä ilmiöitä.
3.1 Oppimisen sosiaalisuus
Viimeaikainen oppimisen tutkimus on painottanut erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen
merkitystä oppimisessa. Konstruktivistinen näkökulma oppimiseen korostaa, ettei yksittäinen
oppija rakenna sisäistä maailmaansa sosiaalisessa tyhjiössä vaan syvällistä oppimista tapahtuu
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja yhteisön toimintaan osallistumisen tuloksena. (Häkkinen &
Arvaja 1999, 218.) Tässä kappaleessa tarkastellaan, mitä tarkoitetaan oppimisen sosiaalisuudella.
Salomon ja Perkins (1998) kartoittavat sosiaalisen oppimisen teoriakenttää ja tunnistavat neljä
tapaa tarkastella oppimisen sosiaalista dynamiikkaa. Yksilöllisen oppimisen sosiaalisesta
välittymisestä on kyse, kun yksilö tai ryhmä auttaa toista yksilöä oppimaan. Tällöin puhutaan
tilanteesta, jossa kokeneempi opettaa kokemattomampaa, kuten opettaja oppilasta tai mestari
oppipoikaa. Oppija ja häntä tukeva(t) henkilö(t) muodostavat yhteisen oppimisjärjestelmän, joka
edesauttaa yksittäisen oppijan oppimista. Yksilön oppiminen sosiaalisen kontekstin fasilitoimana
perustuu Vygotskyn (1978) ajatukseen lähikehityksen vyöhykkeestä.  (Salomon & Perkins 1998,
4, 6–8.) Opetuksessa on yleensä kyse tällaisesta oppimisen sosiaalisuudesta. Toisaalta myös
tuutorointi ja yhteisöllinen oppiminen sisältyvät tähän ajatteluun.
9Oppimisen sosiokulttuurinen suuntaus näkee oppimisen sosiaalisen välittymisen osallistumisena
tiedon konstruointiin. Tällöin oppimisessa merkitsee osallistuminen sosiaalisiin prosesseihin.
Oppimisen sosiaalinen välittyminen ja yksilö nähdään integroituneena ja tilannesidonnaisena
systeeminä, jossa vuorovaikutus palvelee sosiaalisesti jaettuja ajattelun välineitä. Oppija nähdään
osana kontekstia, ja analyysiyksikkönä on yksittäisen oppijan sijaan yksilöiden välinen
toimintajärjestelmä. (Salomon & Perkins 1998, 8–10.) Jaetun asiantuntijuuden teoriat (joita
esitellään luvussa 3.3) voidaan tilannesidonnaisen näkökulman mukaan ymmärrettynä lukea
tämän suuntauksen sovelluksiksi.
Sosiaalinen välittyminen kulttuuristen tuotteiden kautta tarkoittaa kulttuuristen välineiden, kuten
kirjojen, avustamaa yksilön oppimista. Välineet ovat itsessään kulttuurisesti ja historiallisesti
sidoksissa ja näin välittävät sosiaalisesti jaettuja symbolisysteemejä. (Salomon & Perkins 1998,
10–12.) Fyysisesti hajautuneen kognition viitekehyksessä on pyritty laajentamaan käsitystä juuri
välineiden ja ympäristön merkityksestä oppimisessa (luku 3.3).
Sosiaalisesta yksiköstä oppijana puhutaan tiimien, organisaatioiden ja kollektiivien tasolla.
Tällöin ei välttämättä ole kyse siitä, että yksilö auttaa toista oppimaan, vaan oppijana
tarkastellaan koko yksikköä. Sosiaalinen yksikkö hankkii tietoja ja taitoja tai esimerkiksi
muuttaa toimintakulttuuriaan, jolloin koko yksikön nähdään oppivan. (Salomon & Perkins 1998,
5, 12–16.) Tässä tutkimuksessa tarkasteltavassa sosiaalisesti jaetun kognition viitekehyksessä
tietyissä tapauksissa ymmärretään oppijaksi sosiaalinen yksikkö (3.3).
Koska oppimisen näkeminen sosiaalisena haastaa perinteisen käsityksen oppimisesta yksilönä,
Salomon ja Perkins (1998) erittelevät edelleen yksilön oppimisen ja sosiaalisen oppimisen
yhtymäkohtia. Yksilön oppiminen voi olla enemmän tai vähemmän sosiaalisesti välittynyttä.
Kaikki yksilön oppiminen on jossain määrin sosiaalista, mutta sosiaalinen välittyminen vaihtelee
tilanteesta toiseen. Välittyminen voi tapahtua mentaalisten representaatioiden kautta tai
suoranaisessa kontaktissa muiden kanssa. Toiseksi yksilöt voivat osallistua kollektiivin
oppimiseen, jolloin opittu saattaa olla enemmän kuin minkään yksilön yksittäinen oppimistulos.
Yhteisön toiminnassa syntyy mm. kollektiivisia taitoja, kuten nopea koordinointi, joita ei voida
lukea kenenkään yksilön hallitsemaksi ennen työskentelyä, vaan ne kehittyvät yhteisessä
toiminnassa. Kolmanneksi oppimisen yksilölliset ja sosiaaliset ominaisuudet voivat olla
vuorovaikutuksessa ja vahvistaa toisiaan, milloin kyseessä on vastavuoroinen spiraalinen suhde.
Esimerkiksi opiskelijan itsenäinen työskentely ja työskentely yhdessä muiden kanssa voi
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edesauttaa sekä yksilön että yhteisön syvempää ymmärrystä aiheesta. Huomioitava on, että
kolmas yhteys ei päde, jos oppiminen ymmärretään sosiokulttuurisessa viitekehyksessä, jolloin
yksilöllistä oppimista ei voida erottaa sosiaalisesta. (Salomon & Perkins 1998, 16–20.) Tässä
tutkimuksessa ymmärretään yksilön oppiminen ja oppimisen sosiaalisuus toisiinsa vaikuttaviksi
ja tarkastellaan oppimista niin yksilön kuin yhteisön kannalta.
3.2 Asiantuntijuuden kehittyminen korkeakouluopiskelussa
Tutkittava projekti perustuu asetelmaan, jossa oletetaan että opiskelijat tuovat oman alansa
osaamista tieteidenvälisen yhteistyön ainesosiksi. Opiskelijoilta odotetaan osin implisiittisesti
jonkintasoista asiantuntijuutta oman alansa sisällöistä. Tekniikan alan opiskelijoiden oletetaan
hallitsevan tietotekniikkaa, kun taas kasvatustieteen opiskelijoilta odotetaan pedagogisia
valmiuksia.  Näin opiskelijaa pidetään jossain määrin oman alansa asiantuntijana suhteessa
toisen alan opiskelijoihin ja tietenkin myös koululaisiin. Tässä luvussa tarkastellaan, onko
korkeakouluopiskelijan pitäminen alansa asiantuntijana teoreettisen viitekehyksen puitteissa
mahdollista ja mitä tarkoittaa asiantuntijuuden kehittyminen.
Asiantuntijuutta voidaan tarkastella jonkin alan erityisosaamisen kehittymisen kautta. Tällöin
asiantuntijuus muodostuu monenlaisista aineksista, joista keskeisimpänä pidetään tietoa.
Asiantuntijatiedon perustana on deklaratiivinen tieto, jolla tarkoitetaan lähinnä fakta- ja
kirjatietoa.  Tämän lisäksi korkean tason asiantuntijuuteen kuuluu käsitteellinen tieto ja
käsitteelliset mallit, jotka ovat faktatietoja teoreettisemmalla tasolla. Asiantuntijatiedossa
keskeisiä ovat myös metodiset tiedot ja taidot eli alan tiedonmuodostustavan tuntemus.
Asiantuntijatietoon liittyvät keskeisesti myös itsesäätelytaidot eli metakognitiiviset ja
refleksiiviset tiedot ja taidot. Asiantuntijuuteen liitetään lisäksi ns. intuitiivinen tieto (tacit
knowledge) eli tieto, jota on vaikea käsitteellisesti ja sanallisesti ilmaista. Tiedollisten
elementtien lisäksi on korkeatasoiseen asiantuntijuuteen liitetty myös arvot, ammattietiikka sekä
henkilökohtaisten tavoitteiden ja orientaation merkitys.  (Tynjälä & Nuutinen 1997, 185;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2001, 164.) Oman alan asiantuntijana toimiminen edellyttää
näin tiettyjen tieto- ja taito alueiden hallitsemista, jolloin asiantuntijuus syntyy pitkän koulutus-
ja työuran seurauksena.
Mäkinen ja Olkinuora (1999) ovat tutkineet opiskelijoiden näkemyksiä oman alansa
asiantuntijan tärkeimmistä ominaisuuksista.  Tutkimuksen mukaan asiantuntijan tärkeimmät
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ominaisuudet kasvatustieteen opiskelijoiden mielestä tärkeysjärjestyksessä ovat sosiaalisuus,
teoriatieto, tiedon sovellus, laaja-alaisuus ja joustavuus. Vastaavasti matemaattis-
luonnontieteellisten alojen asiantuntijan osaamisen tärkeysjärjestys oli tiedon sovellus, uuden
oppiminen, laaja-alaisuus, sosiaalisuus ja teoriatieto. (Mäkinen ja Olkinuora 1999, 297–300.)
Tässä tutkimuksessa ei tutkittu Teknillisen korkeakoulun opiskelijoiden näkemyksiä, mutta silti
orientoitumiseroja kasvatustieteellisen ja teknillisen alan välillä voidaan varauksellisesti olettaa
olevan. Tässä tutkimuksessa orientoitumiserojen vaikutuksia voi tarkastella yhteistyön
sujuvuuden kannalta.
Opiskelijoiden tieteidenvälistä yhteistyötä tutkinut Leiviskä (2001) toteaa, että kehittyminen
asiantuntijaksi vaatii opiskelussa niin jonkintasoista erikoistumista kuin integraatiotakin.
Tutkimuksessa tarkasteltiin projektia, jossa kauppatieteen, Teknillisen korkeakoulun ja
Taideteollisen korkeakoulun opiskelijat työskentelivät pienryhmissä teollisuuden yrityksissä
pyrkien ratkaisemaan yritysten ongelmia. Leiviskän tutkimuksessa työelämään liittyvää projektia
arvostettiin käytännön kokemuksena ja mahdollisuutena testata omia taitoja. Tieteiden-
välisyydessä arvostettiin erityisesti tutustumista toisen alan osaamisen vaatimuksiin.
Tutkimuksessa selvisi, että oman tieteenalan tiedollinen ja taidollinen tunteminen on edellytys
tieteidenvälisen yhteistyön onnistumiselle. Oman alan vahva identiteetti on tärkeää roolien ja
kykyjen määrittelemisessä tieteidenvälisessä tilanteessa.  (Leiviskä 2001).
Asiantuntijuustutkimuksessa on alettu kiinnittää huomiota siihen, miten pitkän koulutus- ja
työuran omaavat henkilöt toimivat työelämässä: toiset kehittyvät jatkuvasti, kun taas toiset
pitäytyvät rutiineissa (Tynjälä 1999a, 160). Tämän ilmiön selitys löytyy Bereiterin ja
Scardamalian (1993) asiantuntijuuden ja asiantuntijatiedon kehittymisen tutkimuksesta. He
mieltävät asiantuntijuuden kehittymisen ytimen ongelmanratkaisuprosessina.
Kokenut oppija (expertlike learner) pyrkii ratkaisemaan uudet ongelmat eli ristiriidat vanhan ja
uuden tiedon välillä luomalla uusia tietorakenteita. Kokematon oppija pyrkii puolestaan
minimoimaan uuden oppimisen käyttämällä parhaiten sopivaa vanhaa tietorakennetta uuden
informaation käsittelemiseen. Kokeneen oppijan ongelmanratkaisuprosessia kuvataan
progressiivisen ongelmanratkaisun prosessiksi. Tässä prosessissa kokenut oppija asettaa itselleen
jatkuvasti uusia haasteita pyrkien ylittämään jo saavuttamansa kompetenssin. (Bereiter &
Scardamalia 1993, 154–163, 181.) Bereiterin ja Scardamalian näkemys haastaa perinteisen
käsityksen asiantuntijuudesta. Asiantuntijuus ei olekaan pysyvä ominaisuus, joka on saavutettu
12
koulutuksen ja työkokemuksen kautta, vaan se liitetään ennen kaikkea toimintatapaan. Tässä
mielessä opiskelijan asiantuntijuutta ei voidakaan nähdä joskus tulevaisuudessa hallittavaksi
tieto- ja taitoperustaksi vaan oikeammin jatkuvaksi oppimiseksi. Näin kuka tahansa oikean
opiskelutyylin omaava voidaan mieltää asiantuntijaksi.
Bereiter ja Scardamalia (1993) lähestyvät siten opiskelijan asiantuntijuutta ennemminkin
kehitysvalmiutena. Tämän päivän ekspertinomaiset opiskelijat (expertlike student) ovat
huomisen asiantuntijoita. Opiskelussa merkitsee se, mitä yritetään ja miten, sekä kuinka
lähestytään haastavia ongelmia. Ekspertinomainen opiskelija asettaa itselleen korkeampia
tavoitteita kuin tavallinen opiskelija. Opiskelun tavoitteena voi olla tehtävän suorittaminen
opillinen (instructional) sisäistäminen tai tiedon rakentaminen. Suoritusorientoituneen
opiskelijan tavoitteena on tehtävien tekeminen, oppimisen tapahtuessa sivutuotteena. Opilliset
tavoitteet ovat kysymyksessä kun opiskelija pyrkii ymmärtämään opetettavaa aihetta. Tiedon
rakentamisen ollessa opiskelun tavoitteena sisältyvät tavoiterakenteeseen opilliset tavoitteet,
mutta tällöin tähdätään laajempaan henkilökohtaiseen ymmärtämiseen. Tiedon rakentaminen on
tavoitteena ekspertinomaisilla opiskelijoilla. (Bereiter & Scardamalia 1993, 154–163, 181.)
Ekspertinomaisten opiskelijoiden oppimistyylin voi ymmärtää syväsuuntautuneeksi opiskeluksi,
jossa pyritään ulkoa opettelun sijaan ymmärtämään asioita laajemmassa mittakaavassa.
Tynjälä ja Nuutinen (1997) kritisoivat perinteistä korkeakouluopetusta Bereiterin ja
Scardamalian hengessä. Perinteinen korkeakouluopetus harvoin tukee progressiivisen
ongelmanratkaisun prosessia, sillä usein opiskelijat suorittavat toisistaan irrallisia kursseja,
joiden tarkoituksena on saada heidät omaksumaan alallaan tarvittavia keskeisiä tietoja ja taitoja.
Tähän liittyy oletus, että omalle alalle ominaiset toimintatavat opitaan tietojen omaksumisen
yhteydessä. Lisäksi opiskelijat saattavat suorittaa erillisiä opiskelumenetelmäkursseja, joilla
heistä pyritään valmentamaan syväsuuntautuneita ja sisäisesti motivoituneita opiskelijoita. Tämä
pirstaleinen, ositettu koulutusmalli ei erityisen hyvin edistä asiantuntijuuden eri elementtien
integroitumista toisiinsa. (Tynjälä ja Nuutinen 1997, 184.) Siten voisi ajatella, että Mediapolun
tyyppinen opiskelukokonaisuus, jossa päästään harjoittelemaan etenkin hankitun tiedon
käyttämistä, valmentaisi osaltaan syväsuuntautuneeseen oppimiseen.
Toisenlaista lähestymistä edustaa ns. situated learning koulukunta, joka painottaa sen
ympäristön merkitystä, jossa oppiminen tapahtuu. Tämän koulukunnan mukaan kaikki ihmisen
toiminta on sidottu siihen kulttuuriin, aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, jossa se tapahtuu.
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Situationaalisen oppimisnäkemyksen mukaan asiantuntijuudessa ei ole olennaista formaalin
tiedon kokoaminen vaan sosiaalistuminen professionaaliseen kulttuuriin. Oppimista tapahtuu
parhaiten autenttisissa ympäristöissä kokeneemman ohjaajan johdolla. (Tynjälä 1999a, 167–
168.) Tämän suuntauksen mukaan opiskelijan olisi tärkeä osallistua aktiivisesti alan aitoihin
käytännön tilanteisiin ja vieläpä alansa kokeneemman edustajan johdattelemana. Mediapolkuun
osallistuminen tässä mielessä täyttää ainakin ensimmäisen vaateen.
Mäkinen ja Olkinuora (1999) kytkevät asiantuntijuuden tilannesidonnaisen koulukunnan tavoin
tiettyyn yhteisöön. Heidän mukaansa koulutuksen aikana voidaan rakentaa asiantuntijuuden
teoreettiset perusteet ja tiedolliset edellytykset, mutta todellisen ammatillisen asiantuntijuuden,
sisäistyneiden toimintakulttuurien tai yhteisöjen käytännössä elävän hiljaisen tiedon,
saavuttaminen tapahtuu vasta autenttisissa työolosuhteissa. (Mäkinen ja Olkinuora 1999, 292.)
Tämän käsityksen mukaan opiskelija siis voi omata tietynlaisia asiantuntijuuden elementtejä
olematta kuitenkaan täysivaltainen asiantuntija.
Lisäksi viime vuosien asiantuntijuuden tutkimus esittää, että yksittäisen toimijan ohella taitava
suoritus on myös yhteisön ominaisuus. Eri lähtökohdista perustellen tiedon, kognition,
oppimisen ja organisaatioiden tutkijat ovat kyseenalaistaneet ajatuksen täysin yksilöllisestä
oppimisesta, sillä yksilö kiinnittyy oppimisensa kautta aina myös johonkin yhteisölliseen
toimintaan ja tiedolliseen kulttuuriin. (Lehtinen & Palonen 1999, 155.)
Asiantuntijuus on siten harvoin vain yksilön osaamista. Pikemminkin sille on tyypillistä usean
henkilön, välineen ja ympäristön vuorovaikutus ja tietotaidon jakaminen. Jaettu tieto ja
osaaminen rakentuvat parhaimmillaan kollaboratiivisessa vuorovaikutuksessa yhteisten
ongelmien ratkaisemiseksi, yhteisen ymmärryksen rakentamiseksi ja yhteisten kehittämis-
tavoitteiden saavuttamiseksi. (vrt. Bereiter & Scardamalia 1993, 199–209; Lehtinen & Palonen
1997,119.) Asiantuntujuus voi sinällään olla sekä yksilön ja profession että rakenteellisten
yksikköjen, kuten organisaation ja verkostojen, ominaisuus (Lehtinen & Palonen 1997, 119).
Näin käsitettynä asiantuntijuus tarkoittaa opiskelijan kohdalla juuri osallistumisena yhteisten
tavoitteiden määrittelemään yhteisölliseen toimintaan, jolloin asiantuntijuus ilmenee ryhmän
toiminnan tasolla.
Lehtisen ja Palosen (1997, 118) teesi summaa aikaisemmin esitetyn opiskelijan kehittymisen
näkökulmasta: yksilön kehityksessä asiantuntijaksi tulisi vuorotella praktisten kokemusten kautta
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tapahtuva situationaalisen tiedon oppiminen, dekontekstualisoitu teoreettisten rakenteiden
tietoinen opiskelu, opitun soveltaminen uusiin konteksteihin sekä osallistuminen uuden tiedon
sosiaaliseen konstruointiin vaihtelevien ryhmien jäsenenä.
Opiskelijoiden pitäminen alansa asiantuntijoina on siten tietyissä rajoissa mahdollista.
Asiantuntijatiedon perusta luodaan koulutuksessa, ja Bereiterin ja Scardamalian lähestymistapaa
noudattaen opiskelija voi siis omata oikeanlaiset toimintatavat ja olla näin hyvää vauhtia
kehittymässä asiantuntijaksi. Osallistuminen Mediapolku-projektiin voidaan nähdä näin
kehittymisenä asiantuntijuuteen. Korkeakoulussa opiskelun tulisi siis antaa mahdollisuudet
liikkumiseen niin oman osaamisen rajoilla kuin yhteisölliseen tietotaidon jakamiseenkin. Tässä
tutkimuksessa tarkastellaan tieteidenvälistä yhteistyöprojektia, jossa opiskelijoiden erilaiset
osaamistaustat kohtaavat. Tällöin asiantutijuutta voidaan lähestyä myös koko yhteisöä koskevana
osaamisena.  Seuraavaksi tarkastellaan lähemmin jaetun asiantuntijuuden teoriakenttää.
3.3 Jaettu asiantuntijuus
Jaetulla asiantuntijuudella tarkoitetaan prosessia, jossa useampi ihminen jakaa tietoihinsa,
suunnitelmiinsa ja tavoitteisiinsa liittyviä älyllisiä voimavaroja saavuttaakseen jotain enemmän
kuin mitä yksittäinen ihminen pystyisi toteuttamaan (Oatley 1990, 103). Jaetun asiantuntijuuden
tutkimussuuntaus korostaa oppimista ja opetusta sosiaalisena tilanteena (Remes 1995, 33).
Asiantuntijuuden jakamisen arvo on erityisesti siinä, että toisen tai toisten palaute toimii uusien
ajatusten testaamisen välineenä. Tämä luo perustan yksilöllistä ratkaisua abstraktimman tiedon
muodostumiselle työskentelyn kohteena olevasta ilmiöstä. Toisten erilaiset näkökulmat ja
osaaminen täydentävät yksilön osaamista ja toisaalta samalla autetaan muita kokonaisuuden
hahmottamisessa. Jaettu asiantuntijuuden teoria luo pohjaa monitieteisyydelle ja
verkostoitumiselle eri alan asiantuntijoiden tehdessä yhteistyötä jonkin tavoitteen
saavuttamiseksi. (Hakkarainen ym. 2001, 145–146.)
Asiantuntijuuden jakamisen teema konkretisoituu Bereiterin ja Scardamalian (1993, 199–203)
esiin tuomassa ideassa tiedon rakentelun yhteisöstä (knowledge building community).  Tiedon
rakentelun yhteisön toiminnassa olennaista on progressiivinen diskurssi (progressive discourse).
Tällaisia yhteisöjä voivat olla niin akateemiset työryhmät, perheet kuin koululaisryhmätkin.
Progressiivisen diskurssin tavoitteena ei ole konsensus vaan väliaikainen synteesi, jonka mukana
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olevat tunnistavat kehittyneemmäksi käsitykseksi aikaisemmasta ymmärryksestään.  Tiedon
rakentelun yhteisössä henkilöt jakavat tietoaan, tukevat toisiaan tiedon rakentamisessa ja näin
kehittävät kollektiivisen ekspertiisin, joka erottuu yksittäisen jäsenen vastaavasta. Tiedon
rakentelun yhteisö siis kehittää asiantuntijuutta itse toiminnassa. (Emt.)
Jaettu asiantuntijuus voidaan siten ymmärtää toiminnaksi. Jaetun asiantuntijuuden sijaan Pea
(1993) puhuu hajautetusta älykkyydestä. Pean mukaan älykkyyden sosiaalinen hajautuminen
rakentuu toiminnassa, kuten vanhemman ja lapsen ohjatussa osallistumisessa yhteiseen
toimintaan tai ihmisten kollaboratiivisissa ponnisteluissa jaettujen päämäärien saavuttamiseksi.
Älykkyys ilmenee toiminnassa, joka yhdistää saavutusten kautta keinot ja päämäärät. (Pea 1993,
49–50, 76.) Pea siis ymmärtää jaetun asiantuntijuuden  prosessiksi, mikä sopii myös tämän
tutkimuksen viitekehykseen. Toiminnalla on alku ja päämäärä ja se saavutetaan erilaisin keinoin.
Jaetun asiantuntijuuden teoriakenttä on hajanainen. Ilmiötä kuvaavat käsitteet saavat erilaisia
tulkintoja ja määritelmiä eri yhteyksissä. Puhutaan mm. sosiaalisesti jaetusta kognitiosta
(socially shared cognition) sosiaalipsykologisessa ryhmän toiminnan viitekehyksessä sekä
hajautetusta kognitiosta (distributed cognition) sosiaalisine ja teknisine ulottuvuuksineen (Ks.
Resnick, Levine & Teasley 1991; Salomon 1993) . Fyysisesti hajautetun kognition käsite
poikkeaa sosiaalisesti jaetun kognition käsitteestä olennaisesti siinä, että mukaan tarkasteluun
otetaan ryhmän osaamisen lisäksi ympäristöön valautunut osaaminen. Fyysisesti hajautetun
kognition käsite on kehitetty kuvaamaan tilannetta jossa asiantuntijuus ei enää ole yksilön
ominaisuus, vaan yhdistelmä usean henkilön ja ympäristön kulttuuristen tuotteiden, kuten
koneiden hallitsemasta osaamisesta (Lehtinen & Palonen 1997, 116). Tässä tutkimuksessa ei
kuitenkaan tarkastella kognition hajautumista esimerkiksi välineisiin, joten fyysisesti hajautetun
kognition teoreettisesta viitekehyksestä otetaan mukaan vain tämän tutkimuksen kannalta tärkeät
ominaisuudet.  Seuraavaksi tarkastellaan erityisesti sosiaalisesti jaetun kognition tutkimusta, sillä
teoreettinen viitekehys on lähimpänä tämän tutkimuksen ongelmanasettelua.
Sosiaalisesti jaetun kognition konsepti käsittelee yleisesti tunnistettua ilmiötä; ryhmässä on
mahdollista tuottaa ideoita ja ajatuksia, joita ei mahdollisesti ilman ryhmää syntyisi. Keskustelut
ryhmissä voivat johtaa näkökulmien hankintaan, joita kukaan osallistujista ei kokenut omaavansa
ennen ryhmäkeskusteluun osallistumistaan. (Rasmussen 2001, 579.) Jaetun kognition idea löytyy
siten kognitiivisten systeemien näkemisestä sosiaalisina; tieto on jakautunut monien yksilöiden
välille, joiden vuorovaikutus määrää lopulta päätöksistä, arvioista ja ongelmanratkaisuista
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(Resnick 1991, 3). Taustalla oleva ajatus tässä näkökulmassa on, että psyykkisten prosessien
perusta ei ole löydettävissä ihmisten kognitiivisista prosesseista vaan sosiaalisista eli jaetuista
prosesseista (Rasmussen 2001, 579).  Sosiaalisesti jaetun kognition piirissä ryhmää käsitellään
kognitiivisena yksikkönä.
Sosiaalisesti jaetun kognition piirissä tutkitaan mm. päätöksentekoa ryhmässä.
Päätöksentekoryhmissä yksilöillä on usein pääsy erilaisiin informaation lähteisiin monenlaisista
syistä. Esimerkiksi yrityksissä eri työntekijöiltä odotetaan erilaista tietoperustaa ja tällöin
välttämättä toiset tietävät eri asioita kuin toiset. Pienten ryhmien toiminnassa tapahtuu toistuvia
yrityksiä yhtäläistää relevanttia tietoperustaa niin, että jäsenet saavuttavat jaetun ymmärrykseen
(shared understanding) aiheesta. Usein tiedon levittäminen matkalla päätöksentekoon tapahtuu
kasvokkain. Mikä tahansa onkin kommunikaation muoto, yksi tavoite kollektiivisessa
päätöksenteossa ja ongelmanratkaisussa on jakaa keskenään monipuolista tietoa niin, että ryhmä
voi saavuttaa päätöksen (Stasser 1992). (Wittenbaum & Strasser 1996, 3–5.)
Kun informaatio on jakautunut (distributed) niin, että yksilöt hallitsevat uniikkia tietoa ennen
keskustelua, voi ryhmäkeskustelulla olla kasvatuksellinen funktio. Jäsenet saavuttavat kukin
uutta tietoa itselleen ja samalla laajemman tietoperustan turvin pystyvät tekemään yhteisen
päätöksen, mikä ei olisi ollut yhden yksilön saavutettavissa. (Wittenbaum & Strasser 1996, 3–5.)
Erityisesti kun kyseessä on eri alojen opiskelijat, voi olettaa, että ryhmän jäsenillä on hallussa
toisille vierasta tietoa, jolloin oppiminen mahdollistuu.
On huomioitava, että kaikki informaatio tai kognitio ei hajaudu. Jakamaton informaatio säilyy
vain yhden jäsenen tiedossa, kun taas täysin jaettu tieto on kaikkien saatavilla.  Informaatio voi
luonnollisesti olla myös osittain jaettua, jolloin se on useamman kuin yhden, mutta ei kaikkien
jäsenten hallussa (vrt. Salomon 1993, 114–115; Pea 1993, 48–49). Asiantuntijuudesta
puhuttaessa tämä käsitys lähenee asiantuntijuuden hiljaista tietoa tacit knowledge, jota  voi  olla
vaikea jakaa (ks. Hakkarainen ym. 2001, 164). Ryhmillä on taipumus keskustella keskimäärin
enemmän jaetusta informaatiosta kuin jakamattomasta (Stasser & Stewart 1992). Tämä taipumus
korostuu etenkin uusissa, juuri perustetuissa ryhmissä (Larson, Foster-Fishman & Keys 1994).
Tällöin yhdenmukaisuuspaineet ovat kovat ja jäsenet ovat motivoituneita painottamaan ryhmän
jäsenten samanlaisuuksia rakentaakseen koheesiota ja ryhmän lojaalisuutta (Worchel, Coutant-
Sassic & Grossman 1992). Koska kaikki informaatio, tai kognitio ei hajaudu, jaettua
asiantuntijuutta tutkittaessa on siten huomioitava, että yksilöiden tiedot ja tulkinnat eivät
välttämättä ole kaikkien ryhmän jäsenten jakamia.
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3.3.1 Pienryhmän toiminnan ulottuvuudet
Wittenbaum ja Strasser (1996) jäsentävät pienryhmän työtä jakamalla työskentely-ympäristön
vaihtelut ajallisiin, sosiaalisiin ja tehtävällisiin ominaispiirteisiin. Ajallinen paine voi edistää
keskustelua vallitsevasta ja laajasti jaetusta informaatiosta samalla lannistaen uusien ideoiden
esittelyn. Toisaalta ryhmät voivat ajallisen paineen alla päättää hallitsevista näkökulmista
ryhmän sisällä ja sen jälkeen keskittyä jäljellä olevan ajan suosituimpiin ideoihin.  Sosiaaliseen
ympäristöön sisältyvät ekspertti-roolit, statukset ja johtajuus. Ryhmän asiantuntijuustausta on
usein heterogeeninen, ja tämän hyväksikäyttäminen vaatii ryhmältä oivaltamista. Kun uutta
informaatiota kohdataan, ryhmän jäsenet yleensä olettavat, että sen muistaa henkilö, jolla on
aiheesta tietoa tai intressejä. Koordinoimalla informaation hallintaa ryhmä voi kollektiivisesti
hyötyä yksilöiden uniikeista tietoperustoista.  (Wittenbaum & Strasser 1996, 12–25.)
Ryhmän jäsenet poikkeavat usein statukseltaan ansaitun arvovallan, vallan tai kyvykkyyden
suhteen. Arvovallan määrittymiseen vaikuttavat esimerkiksi tehtävälle relevantit lähteet (esim.
pääsy tärkeän informaation lähteille) sekä tehtävään suhteessa olevat taidot ja kiinnostukset
(esim. aiempi kokemus) (Berger, Fisek, Norman & Zelditch 1977, 64-74). Annetulla statuksella
on nähty olevan vaikutusta osallistumiseen ja ryhmän työskentelyyn. Kokeneilla ja
kokemattomilla ryhmän jäsenillä on erilaiset informaation hallintatavat. Kokeneet jäsenet ovat
taipuvaisempia kuin kokemattomat sitomaan informaatiomaininnat jakamattomaan
informaatioon. Sama pätee johtajuus- asemassa olevaan ryhmän jäseneen. (Wittenbaum &
Strasser 1996, 15–20.) Tässä tutkimuksessa tutkittavat ryhmät ovat vasta muotoutuneita, joten
jäsenten kokeneisuuseroja tai voimakkaita johtajuuseroja ei oletettavasti ole. Ryhmän toiminnan
sosiaalisia ulottuvuuksia voidaan kuitenkin tarkastella näiden ominaisuuksien avulla.
Tehtäväympäristö puolestaan muodostuu tehtävän vaativuudesta ja äänettömästä (tacit)
koordinoinnista. Ryhmän työskennellessä yhdessä, heidän on koordinoitava toimintojaan
suorittaakseen tehtävän tehokkaasti.  Äänetön koordinointi voidaan ymmärtää ryhmän jäsenten
toiminnan synkronointina, joka perustuu puhumattomille oletuksille siitä, mitä toiset tulevat
tekemään. (Wittenbaum & Strasser 1996, 20–25.)
Ryhmän toiminnan koordinointiin (ks. edellä) liittyvät läheisesti ryhmän muistitoiminnot.
Kollektiivisen muistin käsitteellä tarkoitetaan asioita, jotka leviävät yhteisön tietoon, vaikka kyse
on aluksi ollut yhden henkilön tiedon prosessoinnista (Eteläpelto & Tynjälä 1999,157). Ryhmän
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oppimista tarkastelleet tutkimukset perustuvat usein Wegnerin (1987) käsitykseen
transaktiivisesta muistista. Ryhmän suorituksessa olennainen tekijä on kyky muistaa tehtävän
suorittamiseen tarvittavaa informaatiota. Tähän liittyy mm. tietoisuus siitä, mitä tehtäviä kukin
yksilö hallitsee ja toisaalta toisten ryhmän jäsenten tuki muistamisessa. Ryhmä luo itselleen
muistijärjestelmän taatakseen, ettei tärkeää informaatiota unohdu. Tällainen järjestelmä yhdistää
yksittäisen ryhmän jäsenen tuottaman tiedon, sekä jaetun tietoisuuden siitä millaisia tietoja ja
taitoja kukin ryhmän jäsen hallitsee. Transaktiivinen muistijärjestelmä siten mahdollistaa
laajemman informaation hallitsemisen kuin mitä yksilö kykenisi yksin hallitsemaan. (Wegner
1987; Moreland ym.1996, 63–64.)
3.3.2 Yksilön rooli jaetussa asiantuntijuudessa
Salomon (1993) hahmottelee ideaa hajautetusta kognitiosta selvittäen erityisesti yksilön
merkitystä jaetun asiantuntijuuden teoriakentässä. Kognition ja kyvyn on perinteisesti nähty
piilevän pelkästään yksilön sisällä, mikä johtaa Salomonin mukaan väistämättä sosiaalisten,
situationaalisten ja kulttuuristen kontekstien huomiotta jättämiseen. Salomonin  mukaan kaikki
tapaukset hajautetusta kognitiosta eivät ole luonteeltaan samanlaisia, mutta jakavat silti saman
laadullisen piirteen: Älyllisen kumppanuuden tuotos, joka on tulosta jaetusta kognitiosta
yksilöiden ja kulttuuristen tuotteiden välillä, on yhteistä. Jaetun kognition tuotosta ei voi lukea
pelkästään yhden osapuoleen ansioksi. (Salomon 1993, 112.)
Kuvaillessaan yksilön roolia hajautetussa kognitiossa Salomon muistuttaa, että hajautetun
kognition systeemit kasvavat ja kehittyvät. Hajautettu kognitio ja yksilöiden kognitio täytyy
nähdä toisiinsa vaikuttavina ja toisiaan kehittävinä tekijöinä. Hajautettu kognitio on yksilön ja
muiden ’välissä’ ja muodostuu yhteisesti systeemissä, joka käsittää yksilön ja vertaiset, opettajat
tai kulttuurisesti tuotetut välineet. Salomon havainnollistaa oivallisesti hajautetun kognition
käsitettä mielikuvalla toisiinsa jännittynein kuminauhoin yhteydessä olevista frisbeeistä. Jos
yhdenkin levyn tila muuttuu, vaikuttaa muutos kaikkiin levyihin, ja näin koko systeemi ‘oppii’.
Salomon palauttaa hajautetun kognition perinteisesti yksilön mieleen yhdistettyihin
elementteihin; hajautunut kognitio ja mentaalisesti representoitu tieto ja taito vaikuttavat
toisiinsa. (Salomon 1993, 112, 134–135.)
Jaetun asiantuntijuuden tarkastelussa on siten mahdollista huomioida niin yksilön kuin
ryhmänkin kehittyminen. Hajautetun kognition ideassa tulee esiin yksilön oppimisen riippuvuus
19
ympäristöstään ja toisaalta ympäristön riippuvuus yksilöstä. Yksilön oppiessa ympäristö oppii ja
toisinpäin. Vuorovaikutuksen voi siten nähdä spiraalisena yksilön ja jaetun asiantuntijuuden
välillä.
Myös Perkins (1993) tarkastelee yksilön roolia hajautetun kognition toiminnoissa. Hän lähestyy
hajautettua kognitiota systeeminä joka sisältää sekä yksilön että ympäristön. Ympäristö sisältää
sekä välittömät sosiaaliset ja fyysiset (physical) resurssit yksilön ulkopuolella. Nämä resurssit
vaikuttavat kognitioon ajatuksen välineenä ja näin oppiminen koituu oppijan lisäksi myös
ympäristön oppimiseksi. Perkinsin näkemys hajautetusta kognitiosta kiteytyy ´person plus´
yksikköön, tiedon prosessoinnin systeemiin, jossa analyysiyksikkönä on yksilö ympäristöineen.
Tämä yksikkö osallistuu yhdessä ajatteluun ja oppimiseen. (Perkins 1993, 87–90.)
Perkins ymmärtää kognition informaatiovirraksi. Perkinsin ajatuksissa keskeistä on työmuistin
kuormittamisen ja sen kehityksellisen pullonkaulaefektin minimointi jakamalla tiedonkäsittelyn
ja oppimisen taakkaa yksilöltä ympäristölle. Perkins toteaa kokeellisten tulosten ilmaisevan, että
tuettuna ’person plus’ pystyy parempaan suoritukseen kuin yksittäinen toimija. Hajautetun
kognition käsite huomioi myös yksilön muokkaavan vaikutuksen sosiaaliseen ympäristöön.
(Perkins 1993, 90–92, 100.)
Perkins kuvailee ’person plus’-systeemin toimintaa esimerkiksi opiskelijan työskentelynä esseen
parissa. ’Person plus’ käsitettä voidaan myös laajentaa koskemaan suurempaa yksikköä kuin
yksilö ympäristöineen. Tässä ’people plus’ käsitteessä toiminnan kognitiivinen yksikkö on tiimi
ja sen fyysinen tukisysteemi kaikkine ominaisuuksineen aina piirustuslehtiöistä tietokone-
avusteisiin suunnittelu-ohjelmiin. (Perkins 1993, 106.) Tämän näkökulman mukaan sosiaalisten
suhteiden ja teknisten välineiden tulisi vähentää yksilön kognitiivista kuormitusta.
3.3.3 Tutkimuksellisia johtopäätöksiä jaetusta asiantuntijuudesta
Yksilön kehittynyttä kognitiivista pätevyyttä voidaan pitää hajautettujen kognitiivisten
prosessien ylijäämänä. Parhaimmillaan ajattelun työvälineiden käyttäminen johtaa yksilön oman
ajattelun kehittymiseen ja kokemuksen myötä asteittain vähenevään riippuvuuteen ulkoisen tuen
välineistä. Toisaalta yksilön kehittyminen vaikuttaa myös koko ympäristön kehittymiseen.
Tämän vuoksi on usein perusteltua tarkastella hajautettua kognitiivista järjestelmää sekä
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kokonaisuudessaan että yksilötasolla. (vrt. Salomon 1993, 119–120.) Salomonin ajatukset
antavat perustelun myös tämän tutkimuksen tutkimuskysymysten asettelulle; tässä pyritään
selvittämään ilmiötä niin yksilön kuin yhteisön näkökulmista.
Jos hajautetun älykkyyden tieteellinen analyysiyksikkö on toiminta (ennemmin kuin yksilöiden
tietorakenteet) ja sitä pyritään tarkastelemaan oppimisen teoriana ja perusteluna, Pea (1993,72)
nostaa tutkittavaksi seuraavia kysymyksiä: Mitä hajautetaan? Mitkä piirteet kattavat jaettujen
toimintojen dynamiikan eri ajallisissa mittakaavoissa? Millaisten uudelleen muotoilujen kautta
hajautetun älykkyyden esitys toimintasysteemistä voisi parantua ajan kuluessa? Millaiset
hajautumiset ja niiden muutokset ovat tehokkaita millekin koulutuksen päämäärälle? Etenkin
viimeinen kysymys herättää ajatuksen tarkastella jaetun asiantuntijuuden ja oppimiskokemusten
yhteyttä. Edistääkö jaettu asiantuntijuus todella oppimista?
Tarkasteltaessa oppimisen ja opetuksen toimintakulttuuria jaetun kognition näkökulmasta
keskeisiä kysymyksiä ovat; 1) mikä on koulutuksen sosiaalisten tilanteiden rooli tiedon ja
toimintarakenteiden muodostuksessa, 2) kuinka korkeakoulutuksessa käytetty kielellinen
kulttuuri vaikuttaa tiedonmuodostukseen ja tietoon, 3) mitkä ovat tiedekulttuurin yhteisen
käsityksen yksilölliset lähteet,  4)  millaiset  ovat kognitiivisen yhteistyön rakenteet ja prosessit
korkeakouluopiskelussa käytetyissä työmuodoissa ja millaiseksi tehtävät noissa tilanteissa
tulkitaan, 5) mitä yksilöt oppivat ja mitä he tuovat yhteistyöhön. (Remes 1995, 33.) Tämän
tutkimuksen kysymyksenasettelua on lähdetty pohtimaan erityisesti kysymysten neljä ja viisi
pohjalta.
3.4 Oppimisen yhteisöllisyys ja yhteistoiminnan onnistumisen ehdot
Oppimisteoreettisessa keskustelussa on korostettu viime vuosina yhteistoiminnan ja
yhteisöllisyyden hyötyjä oppimiselle (Eteläpelto & Tynjälä 1999, 18). Tässä luvussa tutkitaan
mitä tarkoitetaan oppimisen yhteisöllisyydellä ja tarkastellaan miten ryhmän toimintaa voi
lähestyä oppimisen yhteisöllisyyden näkökulmasta.
Yhteistoiminnan (cooperation) ja yhteisöllisyyden (collaboration) käsitteet on katsottu joissain
yhteyksissä aiheelliseksi erottaa toisistaan.  Yhteistoiminnallisessa ryhmässä tehtävä jaetaan
(hierarkkisesti) osallistujien kesken jokaisen ollessa vastuussa omasta osa-alueestaan.
Yhteisöllisessä toiminnassa kognitiiviset prosessit ovat kietoutuneet päällekkäisiin kerroksiin ja
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yhteistyö edellyttää jokaiselta osallistujalta vastavuoroista panosta ryhmän yhteiseen
ongelmanratkaisuprosessiin. (Lehtinen ym. 2000, 11.) Vaikkakin jonkinlaisia
yhteistoiminnallisen (cooperation) oppimisen muotoja saattaa tapahtua ilman kollaboraatiota,
kollaboratiivisen oppimisen on yleensä katsottu sisältävän yhteistoiminnan (Webb & Palinscar
1996, 848).
Englanninkielisen termin collaboration  suomentaminen on yhdellä sanalla hankalaa, sillä termi
vaikuttaa merkitsevän sekä yhteisöllistä toimintaa että yhteisöllistä oppimista. Kollaboratiivisen
oppimisen suomenkielisenä vastineena on yleisemmin käytetty juuri yhteisöllistä tai
yhteistoiminnallista oppimista (Häkkinen & Arvaja 1999, 208). Tässä tutkimuksessa käytetyn
oppimisen yhteisöllisyys-termin katsotaan sisältävän nämä kummatkin osa-alueet. Toiminnan
näkökulmasta ymmärrettynä kollaboraatio on yhteisten tavoitteiden ohjaamaa yhteistä toimintaa
ja merkitysten jakamista (Häkkinen & Arvaja 1999, 209). Tässä tutkimuksessa oppimisen
yhteisöllisyyttä tarkastellaan pääosin yhteisöllisen toiminnan kannalta.
Yhteisöllisen oppimisen tutkimus hajautuu moneen tulkintaan, mutta joitakin yleispiirteitä on
löydettävissä. Yhteisöllinen toiminta edellyttää osallistujilta sitoutumista koordinoituun,
tavoitteelliseen ja jaettuun ongelmanratkaisuun. Näin ollen yhteisöllisen toiminnan tuloksena voi
syntyä tuotoksia, joita ei voitaisi saavuttaa pelkästään tehtäviä vertikaalisesti jakamalla ja
tavoitteita yksilöllistämällä, kuten yhteistyössä usein tapahtuu. Yhteisöllisessä toiminnassa voi
myös tapahtua työnjakoa, joka on luonteeltaan horisontaalista. Tällöin toinen osallistujista toimii
tehtävätasolla ja toinen metatasolla, jolloin osallistujat joutuvat tarkkailemaan toistensa toimintaa
mahdollistaakseen työskentelynsä. Yhteisöllisen toiminnan tulos on enemmän kuin yksilöiden
tuotosten summa. (Häkkinen & Arvaja 1999, 209–213.)
Yhteisölliselle toiminnalle tyypillinen vuorovaikutus on neuvottelevaa, jolloin statukseltaan ja
tiedolliselta tasoltaan samanarvoiset osallistujat neuvottelevat näkökannoistaan sekä perustelevat
ja oikeuttavat näkökantojaan pyrkien vakuuttamaan toisensa. Olennaista on jaettujen käsitysten
rakentaminen keskusteluista, konsepteista ja kokemuksista. Neuvotellessaan yhteisistä
tavoitteista yhteistyön osapuolet eivät ainoastaan kehitä yhteisiä tavoitteita, vaan he tulevat myös
tietoisiksi jaetuista tavoitteistaan. (Webb & Palinscar 1996, 848; Häkkinen & Arvaja 1999, 209–
213.)
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Yhteisöllisessä oppimistilanteessa osallistujat tulevat myös tietoiseksi omasta ajattelustaan, sillä
he havaitsevat eroja omien ja toisten näkemysten välillä. Oppimisen kannalta onkin edullinen
tilanne, jossa osallistujien asiantuntemus on osittain päällekkäistä ja osittain eri alueita ja erilaisia
näkökulmia sisältävää. Tätä ns. kognitiivista diversiteettiä hyödyntäen voidaan suunnitella
oppimisympäristöjä, joissa opiskelijat rakentavat asiantuntemustaan ja välittävät sitä muiden
käyttöön yhteisöllisissä oppimistilanteissa. Lisäksi päällekkäinen tietämys voi toimia osapuolten
näkemyksiä koordinoivana yhteisenä kosketuspintana. (Brown & Campione 1994; Häkkinen &
Arjava 1999, 212.)
Crook (2000) luonnehtii yhteisöllistä oppimista kokemuksena, jossa on mukana tärkeä
emotionaalinen dimensio. Kun yksilöt oppivat yhdessä työskennellen, tehtävään sitoutumiseen
vaikuttavat yhteisestä toiminnasta nousseet affektiiviset reaktiot. Lopulta tehtävään sitoutuminen
määrää kuinka pitkälle kognitiiviset taidot mobilisoituvat ja levittyvät. Crook tuo yhteisöllisen
oppimisen tutkimiseen termin ekologia (ecology), mikä tarkoittaa välittömiä ympäristöjä, kuten
tuotteita (artefact), teknologiaa ja tiloja, joissa toimintaa tuetaan. Merkittävä ajatus on, että nämä
järjestelyt yhteisöllisen oppimisen tukemiseksi herättävät emotionaalisia reaktioita. Tutkittaessa
koettua yhteistyötä on siis huomioitava ympäristöt, joissa toiminta tapahtuu. (Crook 2000.) Tässä
tulkinnassa huomioidaan, samoin kuin fyysisesti hajautetun kognition ideassa, työskentely-
ympäristön merkitys ryhmän toiminnassa. Ryhmän toiminnan tarkastellussa on tämän käsityksen
mukaan tärkeä huomioida myös tunteet, joita yhdessä työskentely nostattaa.
Yhteisöllisen oppimisen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen positiivisia vaikutuksia on kuvailtu
monissa tutkimuksissa, mutta vain vähän huomiota on kiinnitetty niihin prosesseihin, jotka
tukevat, edistävät tai rajoittavat yhteisen tiedon rakentumista (Häkkinen ja Arvaja 1999, 220–
221). Tämän tutkimuksen osalta tarttumapintaa antaa juuri kuvattu puute tehdyssä
tutkimuksessa. Tässä tutkimuksessa pyritään tutkimustulosten valossa tarkastelemaan millaiset
tekijät edistävät ja toisaalta estävät yhteisöllistä toimintaa ja jaettua asiantuntijuutta.
Yhteisöllisen oppimisen tutkimuksissa on tunnistettu useita tekijöitä, joita voidaan pitää
edellytyksenä ryhmätoiminnan onnistumiselle. Koska ryhmässä työskentely ei kuitenkaan
välttämättä ole tehokkaampaa kuin yksilötyöskentely, Tynjälä (1999b, 156–158) on koonnut eri
tutkijoiden löytämiä yhteistoiminnassa oppimisen ehtoja. Tarkastelu perustuu Johnsonin ja
Johnsonin (1997, 24–29) nimeämille yhteistoimintaa edistävän tehokkaan ryhmän
ominaisuuksille.  Seuraavassa esitellään Tynjälän (1999b) esimerkin innoittamana täydennetty
katsaus ryhmän toiminnan onnistumisen edellytyksistä. Tässä tarkastellaan etenkin tämän
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tutkimuksen kannalta merkitykselliseksi koettuja yhteisöllisen oppimisen ja toiminnan
vaatimuksia.
1 Ryhmän jäsenten keskinäinen positiivinen riippuvuus
Ryhmän jäsenten välinen positiivinen riippuvuus on olemassa kun ryhmän jäsenet huomaavat,
etteivät voi onnistua tehtävässä ilman toisiaan (Johnsson & Johnsson 1989 Johnsson & Johnsson
1997, 28 mukaan). Positiivinen riippuvuus muodostuu päämäärän tavoittelusta (outcome
interdependence) ja keinoista (means interdependence). Yhteistoimintaa ei tapahdu ilman
selkeää tavoitetta. Kun yksilöt ovat yhteistoiminnallisessa (co-operative) tilanteessa, he
orientoituvat halutun tuloksen suuntaisesti. Tehokas ryhmä asettaakin itselleen selvät yhteiset
tavoitteet, jotka ovat sopusoinnussa yksilöiden tavoitteiden kanssa. Toisaalta keinot, joilla
yhteiset tavoitteet saavutetaan, määrittelevät toiminnan, jota vaaditaan ryhmän jäseniltä. Nämä
keinot sisältävät resurssit, roolit ja tehtävä-riippuvuuden (jotka ovat osin päällekkäisiä ja
riippuvaisia toisistaan).Yhden ryhmän jäsenen onnistuminen riippuu muiden onnistumisesta.
Tällöin ryhmän jäsenillä on kaksi vastuuta: maksimoida oma tuottavuutensa ja muiden ryhmän
jäsenten tuottavuus.  Ryhmässä on tällöin korkea yhteenkuuluvuuden tunne ja ryhmän jäsenten
välillä korkea luottamus. Ryhmässä on hyväksynnän ja tukemisen ilmapiiri. (Johnson & Johnson
1997, 28.) Jos positiivista riippuvuutta ei synny, on vaarana, että todellista yhteistyötä ei
muodostu ja toiminta hajoaa ryhmässä suoritettujen yksilöllisten töiden kokoelmaksi (Tynjälä
1999b, 157).
2 Yksilön vastuu asiantuntijuuden jakamisesta
Opiskelijoilla on kullakin ’omistajuus’ jonkinlaiseen asiantuntijuuteen, mutta kukaan ei hallitse
kaikkea. Yhteisön vastuullinen jäsen jakaa hallitsemaansa asiantuntijuutta muille tai ottaa
vastuun etsiäkseen tarvittavaa tietoa. Ryhmän jäsenten välisen positiivisen riippuvuuden ja
vuorovaikutuksen onnistuminen edellyttää, että ryhmän jokainen jäsen kantaa vastuuta ryhmän
yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.  Yksilöllisen vastuun ottamista edesauttaa mahdollisuus
yksilön panoksen mittaamiseen esimerkiksi arvioinnin avulla.  (Brown & Campione 1994, 234–
236; Johnson & Johnson 1997, 27; Tynjälä 1999b, 157.)
Yksilön jakama osaaminen edistää muiden ryhmän jäsenten kehittymistä. Brownin ja Campionen
(1994) mukaan ryhmätyön olennaisin elementti on asiantuntijuuden yhdistäminen. Ryhmän
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toiminnan tavoitteena tulisi olla osaamisen ja intressien moninaisuuden kasvattaminen niin, että
ryhmän jäsenet voivat hyötyä tiedon rikastumisesta (Brown & Campione 1994, 234–236).
Toimivan asiantuntijatiimin jäsenet hallitsevatkin erilaista tietoa ja osaamista. Yksilöiden
osaaminen voi olla sisällöllistä tai prosessiin keskittyvää, teoreettista tai käytännöllistä, ja se voi
liittyä yhtä hyvin työvälineiden tai käyttöympäristön tuntemukseen kuin ammattikulttuurin
tuntemukseen. (Linnakylä & Kankaanranta 1999, 225.)
3 Kannustava ja vastavuoroinen vuorovaikutus
Vuorovaikutteinen viestintä on yhteistoiminnallisen oppimisen edellytys; viestinnällä ryhmä
pyrkii muodostamaan yhteistä tietoa ja jaettua ymmärrystä tehtäväalueestaan. Tämän
saavuttaminen edellyttää vastavuoroisuutta jakamisessa ja vastaanottamisessa. Vuorovaikutusta
voi tukea mm. verkkopohjainen asynkroninen (eriaikainen) viestintä. (Tynjälä 1999b, 157.)
Kannustava (promotive) vuorovaikutus tarkoittaa, että ryhmän jäsenet auttavat toisiaan, jakavat
informaatiota ja materiaaleja keskenään sekä antavat palautetta toisilleen. Lisäksi kannustavan
vuorovaikutuksen elementteihin kuuluu mm. toisten johtopäätösten haastaminen
laadukkaampaan päätöksentekoon pyrkien sekä muiden kannustus yhteisen tavoitteen
saavuttamiseksi. Tehokkaassa ryhmässä konfliktit kohdataan avoimesti ja ne ratkaistaan
rakentavasti. Lisäksi mielenkiinnon kohteena olevista ristiriidoista väitellään.  (Johnson &
Johnson 1997, 28.)
Konstruktiivisessa keskustelussa kyseleminen ja kritiikki ovat enemmänkin sääntö kuin
poikkeus. Diskursiivisen yhteisön muotoutuminen on tärkeää jo ryhmän toiminnan aikaisessa
vaiheessa.  Diskursiivisessa yhteisössä puhe sisältää tieteellisen ajattelun muotoja, kuten arvelua,
mietiskelyä ja todistelua. (Brown & Campione 1994.) Ongelmanratkaisua ja syvällistä
ymmärtämistä tukevalle keskustelulle on ominaista yhdessä tapahtuva pohtiminen, ongelmien
analysointi, selitysten vertailu sekä yhteisten päätösten tekeminen (Häkkinen & Arvaja 1999,
215).
Mercer (1996) tarkastelee puhutun kielen roolia yhteisen tiedon rakentamisen kannalta.
Oppimista edesauttaa vain tietynlainen keskustelu: relevanttia tietoa tulisi jakaa tehokkaasti,
mielipiteiden tulisi olla selkeästi selitetty ja selitykset tutkittu kriittisesti. Tässä ns. tutkivassa
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puheessa on välttämätöntä, että osallistujat edustavat ja jakavat muiden perspektiivit, jotta he
voisivat ymmärtää näitä. (Mercer 1996.) Korkeakouluoppimisen tutkimuksessa tutkivaa puhetta
vastaava käsite on argumentoiva keskustelu (ks. Marttunen 1993, 1997). Argumentoivalle
keskustelulle on ominaista mielipiteiden perustelujen esittäminen. Argumentoivassa
keskustelussa ei kuitenkaan aina pyritä lopulliseen yhteisymmärrykseen vaan pikemminkin
siihen, että jokainen osallistuja voi muodostaa oman käsityksensä asiasta esitettyjen vahvasti
perusteltujen väitteiden pohjalta (Tynjälä 1999b, 156).
Useissa ryhmäkeskusteluja analysoineissa tutkimuksissa on osoitettu, että keskustelun
alkuvaiheessa osallistujat kertovat lähinnä omia näkemyksiään reagoimatta systemaattisesti
toisten sanomisiin. Keskustelun edetessä osallistujat neuvottelevat ilmiön kuvauksista,
kyseenalaistavat toistensa käsityksiä ja kehittävät omia tapojaan kuvata asioita ja osallistua
keskusteluun. Ongelmaratkaisuprosessin edetessä vuorovaikutus muuttuu siten
vastavuoroisemmaksi ja sujuvammaksi. (Häkkinen ja Arvaja 1999, 213.)
4 Tavoitteenasettelu ja itseohjailu
Ryhmän työskentelyssä voidaan tähdätä kolmenlaisiin tavoitteisiin: Yhteistoiminnalliset
tavoitteet ovat kyseessä silloin, kun ryhmän jäsenet voivat saavuttaa oman tavoitteensa vain, jos
ryhmä onnistuu. Kilpailevassa tavoiterakenteessa jokainen pyrkii omaan päämääräänsä ja
samalla ehkäisee muita saavuttamasta omia tavoitteitaan. Yksilöllisessä tavoiterakenteessa
minkään yksilön päämäärä-orientoituneet ponnistelut eivät aiheuta seurauksia muiden
tavoitteiden saavuttamiseen. (Webb & Palinscar 1996, 846–847.) Jos ryhmän toimintaa
ajatellaan yhteistoiminnallisen tavoiterakenteen kautta, on ryhmän jäsenten autettava toisiaan
kaikessa mikä edesauttaa ryhmän onnistumista (Lehtinen ym. 2000, 18).
Yhtenä keskeisenä elementtinä yhteisöllisessä oppimisessa pidetään sitä, että ryhmä itse arvioi
omaa toimintaa ja sen tuotoksia (Tynjälä 1999b, 158). Ryhmän toiminnan itsearviointi (group
processing) tarkoittaa ryhmän itsensä suorittamaa toiminnan reflektointia. Ryhmän toimintaa
pyritään suuntaamaan tavoitteiden mukaisesti ja toimintatapoja muutetaan tarvittaessa. Arviointi
on myös ryhmän työskentelyn aikana tapahtuvaa prosessin tarkkailua. (Johnson & Johnson 1997,
30–32.)
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5 Sosiaaliset ja ryhmätyötaidot
Sosiaalisten taitojen hallinta on välttämätöntä työskenneltäessä ryhmässä. Opiskelijoiden
sosiaaliset taidot vaihtelevat suuresti, ja joskus ryhmätyöskentely voi epäonnistua tämänkin
takia. Sosiaalisiin taitoihin kuuluvat mm. toisten arvostaminen, kuuntelu ja neuvottelu. (Vrt.
Tynjälä 1999b, 158.)
Tutkimusten mukaan yksilöiden hyvät sosiaaliset taidot edesauttavat ryhmää korkeamman
päämäärän ja tuottavuuden sekä positiivisten sosiaalisten suhteiden saavuttamisessa. Erityisesti
kun ryhmät toimivat pitkäkestoisesti yhdessä ja osallistuvat monimutkaisiin toimintoihin,
sosiaalisten taitojen hallinta vaikuttaa ryhmän saavutuksiin ja tuottavuuteen.  (Johnson &
Johnson 1997, 28–29.) Tärkeää on myös erilaisten yhteistoimintaa tukevien viestimien käytön
hallitseminen. Ketään henkilökohtaisesti arvioimatta, on tässäkin tutkimuksessa siten
huomioitava sosiaalisten taitojen merkitys ryhmätyön onnistumisen kannalta.
Tämän tutkimuksen kohteena olevassa projektissa ei varsinaisena tavoitteena ole yhdessä
opiskelu (tai yhteistoiminnallinen oppiminen) vaan yhteisen produktin suunnittelu ja
toteuttaminen. Edellä esitetyt yhteisöllisen toiminnan onnistumisen kriteerit antavat kuitenkin
tarkastelupintaa sille, miten tieteidenvälinen ryhmä onnistuu koordinoimaan toimintaansa
mahdollisimman tehokkaasti ja toisaalta kuinka ryhmän toiminta lopulta edistää tai estää yksilön
oppimista.
4 Teoreettisen taustan yhteenveto
Oppimisen yhteisöllisyyden ja jaetun asiantuntijuuden teoriakentissä on paljon yhteistä.
Toistuvia piirteitä ovat mm. ryhmän työskentelyn tarkastelu, oikeanlaisen vuorovaikutuksen
vaateet, osaamisen ja tiedon jakaminen, motivationaalisten tekijöiden pohdinta, muiden antaman
palautteen rooli yksilön kehittymiselle sekä oletus siitä, että ryhmässä työskentely johtaa
tulokseen johon yksilö ei yksin kykenisi. Jaetun asiantuntijuuden teorioiden voi nähdä
pohjautuvan oppimisen yhteisöllisyyden teorioille. Morelandin, Argoten ja Krishanin (1996, 58)
mukaan informaation prosessointi ryhmässä vaatii sosiaalisesti jaettua kognitiota eli
kollaboraatiota jäsenten välillä jotka pyrkivät koodittamaan, toistamaan ja muistamaan
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informaatiota yhdessä pikemminkin kuin erillään. Tässä näkemyksessä jaettu asiantuntijuus
ymmärretään yhteisöllisenä työskentelynä, jota ilman ryhmä ei kykene toimimaan. Lisäksi
esimerkiksi Pean (1993) hajautetun älykkyyden viitekehys sulkee sisäänsä yhteisöllisen
oppimisen ja Bereiterin ja Scardamalian (1993, 199–209) ajatukset asiantuntijuuden jakamisesta
pohjaavat kollaboraatiolle.
Rogers ja Ellis (1994, 126) tulkitsevat puolestaan fyysisesti hajautetun kognition suuntauksen
yrityksenä ylittää yhden tieteenalan kehyksissä toimivan yhteisöllisen toiminnan tutkimisen
laajentamalla perinteisiä tieteenalan rajoja. Fyysisesti hajautetun kognition viitekehys voidaan
siten ymmärtää syvemmälle pyrkivänä sosiaalisesti jaetun kognition teoreettisena sovelluksena,
joka pyrkii huomioimaan kokonaisvaltaisesti ryhmän työskentely-ympäristöineen. Tässä
tutkimuksessa jaettu asiantuntijuus ymmärretään siten yläkäsitteeksi, joka tarkentuu sosiaalisesti
ja fyysisesti hajautuneen kognition teorioissa. Kollaboraatio mikä ymmärretään yhteisöllisenä
oppimisen ja yhteisöllisenä toimintana ymmärretään edelleen jaetun asiantuntijuuden ytimeksi.
Kaikki nämä oppimisen teoriat sisältävät käsitykseen oppimisen sosiaalisuudesta.
Kuvio 1 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys
Tässä tutkimuksessa opiskelijoiden ryhmässä työskentelyä tarkastellaan jaetun asiantuntijuuden
viitekehyksestä käsin. Tutkimuksessa pyritään tarkastelemaan tapahtuuko asiantuntijuuden
jakamista, millaista se on,  sekä mitkä asiat edistävät tai estävät sitä. Aineiston keruun ja osin
analyysin vaiheessa aihetta lähestyttiin avoimemmin, mutta tutkimustulosten yhteydessä
tarkastellaan lisäksi yhteyksiä yhteisölliseen oppimiseen, mikä ymmärretään jaetun








opiskelijaryhmä ymmärretään ryhmänä, jossa erilaisten tieto- ja taitotaustojen on mahdollista
kohdata tuottaen tuloksia, joihin yksi yksilö ei olisi kyennyt. Näin oletuksena on, että  oman alan
opiskelu on tuottanut  tiedollisia ja taidollisia valmiuksia (ensimmäisen vuoden opiskelijoiden
kohdalla näin ei välttämättä ole). Näitä oletuksia puoltavat osaltaan asiantuntijuuden
kehittymisen tutkimus sekä kauttaaltaan jaetun asiantuntijuuden ja yhteisöllisen oppimisen
teoreettinen viitekehys.
Teoreettisessa viitekehyksessä jaettu asiantuntijuus täsmentyy pääosin vuorovaikutuksen
tarkasteluna. Jaetun asiantuntijuuden välineenä tiedonrakentelun yhteisössä on progressiivinen
diskurssi, jonka tuotoksen kaikki ryhmän jäsenet tunnistavat omaa ymmärrystään
kehittyneemmäksi tietorakennelmaksi. Lisäksi yritykset yhtäläistää erilaista tietoperustaa
muodostavat jaettua ymmärrystä. Tuoreessa ryhmässä pyritään keskustelemaan kaikille tutusta,
jaetusta informaatiosta. Kunkin yksilön hallitessa uniikkia tietoperustaa on ryhmän keskustelulla
kasvatuksellinen funktio, mutta todellinen heterogeenisen asiantuntijuustaustan hyväksikäyttö
vaatii oivaltamista.  Yleisesti ottaen pienryhmän toimintaa ohjailevat ajalliset, sosiaaliset ja
tehtävälliset ominaispiirteet. Lisäksi kollektiivinen muisti mahdollistaa yksilöä laajemman
toimintakapasiteetin.
Hajautetun kognition viitekehys huomioi yksilön ja ympäristön tiiviin suhteen oppimisessa.
Yksilön kognitiivinen pätevyys voidaan nähdä hajautetun kognition ylijäämänä ja sosiaalisen ja
fyysisen ympäristön laajentavan yksilön kognitiivisia mahdollisuuksia.  Tutkittava
yhteistyöprosessi on samalla opintosuoritus, jolloin korkeakoulujen kannalta olennaista on
opiskelijoiden kehittyminen alansa osaajiksi. Merkityksellistä on siten tarkastella opiskelijoiden
oppimiskokemuksia. Teoreettinen viitekehys antaa olettaa, että yhteistyöllä on voimakas yhteys
yksilöllisiin oppimiskokemuksiin. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan yhteistyön lisäksi, millaisia
yksilöllisiä oppimiskokemuksia syntyy.
Tässä tutkimuksessa lähtökohdaksi otetaan käsitys jaetusta asiantuntijuudesta yhteisöllisenä
tietoon, suunnitelmiin ja tavoitteisiin liittyvänä älyllisten voimavarojen jakamisena.  (Oatley
1990,103). Mukaan sisällytetään hajautetun kognition niin ryhmän kuin yksilön oppimiseen
liittyvän kehitykselliset piirteet, joita Salomon (1993) ja Perkins (1993) heijastelevat
ajatuksissaan.  Jaetun asiantuntijuuden prosessien toteutumisen pitäisi näkyä mm. siinä, että
opiskelijat luovat yhdessä jotakin sellaista, mihin eivät yksin olisi pystyneet (Rasmussen 2001,
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579). Lisäksi yhteisö oppii eli kokonaisuudessaan koko ryhmä välineineen ja ympäristöineen on
viisaampi kuin aloittaessaan.
Jaetun asiantuntijuuden viitekehys pohjaa yhteisöllisen oppimisen teorioihin, ja tutkimusten
tuloksia tarkastellaan myös yhteisöllisyyden viitekehyksessä. Yhteisöllisen toiminnan tutkimus
korostaa vastavuoroisen panoksen merkitystä ryhmän työskentelyssä. Tällöin ryhmätyöskentelyn
onnistuminen vaatii yksilön ja ryhmän vastuullisuutta tiedon hankkimisessa ja jakamisessa ja
näin tasavertaisuutta. Tärkeää on jäsenten positiivinen riippuvuus toisistaan. Lisäksi vaaditaan
sosiaalisia- ja ryhmätyötaitoja. Yhteistoiminnallisessa ryhmässä olennaista on oikeanlainen
tavoitteen asettelu.
Ryhmän toiminnan ja oppimisen kannalta olennaista on oikeanlainen vuorovaikutus. Tätä
korostavat niin yhteisöllisen oppimisen kuin jaetun asiantuntijuuden teoriat. Vuorovaikutuksen
tulee olla vastavuoroista, neuvottelevaa ja kognitiivistä diversiteettiä hyväksikäyttävää. Näin
tullaan tietoiseksi omasta ajattelusta ja muodostetaan jaettuja käsityksiä. Ryhmän on mahdollista
myös kehittyä vuorovaikutuksessaan ryhmän toiminnan edetessä. Yhteisöllisestä toiminnasta
nousseet tunteet vaikuttavat tehtävään sitoutumiseen. Yhteisöllisen toiminnan ehtona on myös
horisontaalinen työnjako.
5 Tutkimuksen toteuttaminen
5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset
Tässä tutkimuksessa on tarkoitus kuvata mahdollisimman rikkaasti, mitä Mediapolulla tapahtui
opiskelijan näkökulmasta.  Tutkimuksessa keskitytään Helsingin yliopiston kasvatustieteellisen
tiedekunnan ja Teknillisen korkeakoulun opiskelijoiden muodostamien pienryhmien
yhteistyöprosessien tarkasteluun sekä näiden opiskelijoiden oppimiskokemuksiin.
Tutkimuskysymykset perustuvat tutkimuksen viitekehykseen, oman kokemuksen ja teoreettisen
tarkastelun muodostamaan esiymmärrykseen sekä aineistonkeruun alkuvaiheessa palautettujen
oppimispäiväkirjojen tarkasteluun. Tutkimustuloksia tarkastellaan jaetun asiantuntijuuden sekä
yhteisöllisen oppimisen ja toiminnan viitekehyksessä. Tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat
seuraavat ongelma-alueet:
30
1 Millainen on kahden eri alan opiskelijoiden yhteistyön prosessi?
1.1 Millaista asiantuntijuuden jakamista yhteistyö sisältää?
1.2 Millaisia onnistumisia ja haasteita yhteistyö sisältää?
                      1.3 Millaisia eroja opiskelijaryhmien välillä löytyy?
2 Millaisia ovat yksittäisten opiskelijoiden oppimiskokemukset?
2.1 Millaisia oppimiskokemuksia Mediapolkuun osallistuminen tuottaa?
2.2 Millaiseksi koetaan Mediapolkuun osallistuminen oman kehittymisen kannalta?
5.2 Aineistonkeruun menetelmiin päätyminen - prosessin kuvaus ja tutkimukseen
osallistujat
Alustavasti tutkimuksen aineistonkeruun tavaksi suunniteltiin oppimispäiväkirjoja sekä
muutaman ryhmän ryhmähaastattelua. Oppimispäiväkirjan tarkoitus oli kuvata prosessin
etenemistä yksilön näkökulmasta, ja ryhmähaastattelulla olisi taas saatu koko ryhmän näkemys
tapahtuneesta. Näin projektista muodostunut kuva olisi kattanut sekä yksilön että kollektiivisen
tason. Lopulta aineisto muodostui kuitenkin neljäntoista opiskelijan yksilöhaastattelusta sekä
viiden opiskelijan pitämästä laajasta oppimispäiväkirjasta, ja viiden opiskelijan suppeammasta
oppimispäiväkirjasta. Vaikka kaikki HY:n kasvatustieteilijät eivät olleet kasvatustieteen
pääaineopiskelijoita, kutsutaan kasvatustieteellisen tiedekunnan opiskelijoita tässä
johdonmukaisuuteen pyrkien kasvatustieteilijöiksi. TKK:n opiskelijoita kutsutaan tässä
selkeyden vuoksi teekkareiksi.
Mediapolun alkutapaaminen pidettiin 5.11.2002. Koska oppimispäiväkirjan kirjoittamisen tulisi
olla vapaaehtoista (Lonka & Lonka 1993, 218), alkutapaamisessa yhteystietojen keräämisen
yhteydessä opiskelijoita pyydettiin halutessaan kieltäytymään tutkimukseen osallistumisesta.
Tällöin painotettiin oppimispäiväkirjan kirjoittamisen sitovuutta. Teekkareista noin puolet
kieltäytyi ja kasvatustieteen opiskelijoista ei yksikään, eli tutkimukseen suostui alustavasti
kaksikymmentäviisi kasvatustieteilijää ja kymmenen teekkaria. Alkutapaamisessa pidetyn
viittausäänestyksen perusteella kaikki opiskelijoista olivat kirjoittaneet joskus
oppimispäiväkirjaa, joten tehtävä ei ollut täysin vieras.
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Alustavasti suostumuksen antaneille lähetettiin kuvailu tehtävästä, eli oppimispäiväkirjan ohjeet
(ks. liite 2) ja pyydettiin vahvistusta osallistumisesta oppimispäiväkirjan kirjoittamiseen
sähköpostitse. Henkilöille, jotka eivät vastanneet ensimmäiseen viestiin, lähetettiin yksi tai jopa
kaksi muistutusviestiä sisältäen pyynnön vastata, osallistuuko kirjoitusprosessiin. Tässä
vaiheessa oppimispäiväkirjan kirjoittajiksi karsiutui yksitoista opiskelijaa.
Oppimispäiväkirjan osalta aineistonkeruu oli vuorovaikutteista. Tarkoituksena oli, että
oppimispäiväkirjaa kirjoitetaan jokaisen Mediapolkuun liittyvän tapaamisen jälkeen ja merkinnät
lähetetään sähköpostilla tutkijalle heti (ks. liite 2). Tämä ohjeistus mahdollisti kirjoitusprosessin
seuraamisen ja tukemisen.  Kirjoitusprosessia pyrittiin tukemaan kannustavin sähköpostiviestein
sekä merkintöjen palautusten yhteydessä että silloin, kun merkintöjä ei syystä tai toisesta
palautunut.  Tarvittaessa kirjoitusprosessia pyrittiin ohjaamaan ryhmän toimintaa sekä omaa
oppimista tarkastelevaan suuntaan kannustavien palauteviestien yhteydessä. Näin tehtiin silloin,
kun oppimispäiväkirjamerkinnät keskittyivät tapahtumien luetteluun.
Jo oppimispäiväkirjojen keruun alkuvaiheissa, kannustusyrityksistä huolimatta, alkoi näyttää
siltä, että oppimispäiväkirjoja ei palaudu odotetusti. Lopulta vain viisi opiskelijaa piti
säännöllisesti oppimispäiväkirjaa ja viisi aloitti päiväkirjan, kirjoitusten jäädessä kuitenkin
suppeiksi. Tämän johdosta oli alustavista suunnitelmista ryhmähaastatteluineen luovuttava.
Koko ryhmän haastatteluja olisi voinut suorittaa vain osalle ryhmistä, sillä tutkimukseen
osallistumisesta alustavasti kieltäytyneitä oli monessa ryhmässä.  Kun tutkimuksen tarkoituksena
ei ollut keskittyä vain muutaman kerhonohjaajaryhmän toiminnan tarkasteluun vaan
mahdollisimman kattavan kuvan saaminen, oli valittava laajavolyymisempi aineistonkeruun
tapa. Aineiston keruussa päätettiin siirtyä yksilöille pidettäviin teemahaastatteluihin. On
kuitenkin muistettava, että tutkimus koskettaa välillisesti lähes kaikkia mediapolkuun
osallistuneita, sillä haastateltavilta kysyttiin juuri ryhmän toiminnasta.  Tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelussa (luku 8) palataan menetelmävalinnasta syntyneisiin
tutkimuseettisiin ongelmiin.
Haastateltavien valinnassa pyrittiin siihen, että jokaisesta kerhonohjaajaryhmästä (n 12)
haastateltaisiin ainakin yksi opiskelija. Näin saataisiin mahdollisimman kattava kuvaus
Mediapolun vuoden 2002–2003 tapahtumista. Tavoitteena oli haastatella yhtä monta teekkaria ja
kasvatustieteilijää. Haastateltavien valinnassa pyrittiin painottamaan mahdollisimman pitkällä
opinnoissaan olevia opiskelijoita, koska haluttiin saada kuva siitä, kuinka opittu suhteutuu omaan
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alaan sekä käsityksiä oman osaamisen jakamisesta. Oletuksena oli, että ensimmäisen vuoden
opiskelijoilla oman alan osaaminen tai tuntemus ei ollut ehtinyt karttua. Haastateltavaksi päätyi
kuitenkin muutama ensimmäisenkin vuoden opiskelija, sillä kustakin ryhmästä haluttiin edustaja
ja samalla pyrittiin valvomaan, että kummaltakin alalta haastatellaan yhtä monta opiskelijaa.
Haastatteluun ei valittu oppimispäiväkirjaa aktiivisesti kirjoittavia opiskelijoita.
Haastatteluun osallistui seitsemän teekkaria ja seitsemän kasvatustieteilijää. Haastatteluista
sovittiin sähköpostitse, ja ne tapahtuivat joko haastateltavan kerhokoululla, TKK:n Maarintalolla
tai HY:n Kasvatustieteen laitoksella. Kaikki haastattelut nauhoitettiin. Kaksi (TKK:n
opiskelijoiden) nauhoituksista epäonnistui, joten nämä haastattelut jätettiin pois varsinaisesta
aineistosta. Tämän vuoksi aineiston analyysissä esiintyy vain 11 ryhmää (ryhmä 3 on jäänyt
pois).
Haastattelut pidettiin mahdollisimman pian kerhokertojen päätyttyä. Tällä pyrittiin takaaman se,
että koettu muistetaan mahdollisimman hyvin. Aikaisintaan haastattelu pidettiin heti viimeisen
kerhokerran jälkeen ja viimeistään kaksi viikkoa kerhokertojen päättymisen jälkeen. Usein
haastattelutilanteessa tukena olivat myös BSCW:stä tulostettu kerhokokonaisuuden toteuttamisen
suunnitelma sekä ryhmän tavoitteet.  Tämän tarkoitus oli helpottaa muistamista sekä
vuorovaikutusta haastattelun aikana. Kaikkiin haastatteluihin ryhmän tuottamaa materiaalia ei
saatu mukaan johtuen joko tutkijasta tai siitä, että materiaalia ei ollut BSCW:ssä. Tällöin samat
asiat tiedusteltiin suullisesti. Useimmalta haastateltavalta oli haastatteluhetkenä tekemättä vielä
projektiin liittyvä loppuraportti. Tämä tarkoitti sitä, että loppuraportin osuutta oman oppimisen
kannalta voitiin vain arvailla.
Aineiston analyysia varten haastattelut litteroitiin sanatarkasti, karsien ”niinku” sanoja sekä
toistoja. Myöskään haastattelijan vuorovaikutusta tukevia äännähdyksiä (”mm”) ei kirjoitettu.
Litterointiin merkittiin haastateltavien puheen selvät painotukset alleviivauksella ja naurahdukset
sulkumerkkien sisälle. Haastattelut litteroitiin mahdollisimman nopeasti haastattelujen jälkeen,
yleensä seuraavien päivien aikana.
Haastatellut kasvatustieteilijät olivat 22–27-vuotiaita ja heistä kuusi oli naisia ja yksi mies.
Kasvatustieteen pääaineopiskelijoita haastatelluista oli kolme, joista yksi opiskeli
opettajankoulutuslaitoksella, muut kasvatustieteen laitoksella. Aikuiskasvatustieteen
pääaineopiskelijoita oli myös kolme. Mukana oli myös yksi kasvatustieteen sivuaineopiskelija,
joka valmistuu aineenopettajaksi. Mediakasvatus oli sivuaineena neljällä haastatelluista.
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Opiskelijoista yksi oli ensimmäisen vuoden opiskelija ja muut 3.-5. vuoden opiskelijoita.
Haastatellut teekkarit olivat iältään 19–30-vuotiaita ja heistä neljä oli miehiä ja kolme naista.
Yksi haastatelluista oli ensimmäisen, yksi toisen ja loput vähintään kolmannen vuoden
opiskelijoita. Teekkarit olivat tietoliikennetekniikan koulutusohjelman opiskelijoita ja
pääainevalintoja olivat tietoliikennepalveluiden käyttäjäkeskeinen kehitys, ’telecommunications
management’ ja radiotekniikka.
Oppimispäiväkirjaa kirjoitti aktiivisesti neljä kasvatustieteen pääaineopiskelijaa sekä yksi
tietoliikennetekniikan ensimmäisen vuoden opiskelija. He olivat iältään 20–37 vuotta.
Oppimispäiväkirjaa kirjoittavat kasvatustieteilijät olivat kolmannen vuoden tai pidemmällä
olevia opiskelijoita.  Suppean oppimispäiväkirjan palautti viisi opiskelijaa, joista kaksi oli
kasvatustieteen pääaineopiskelijaa ja kolme tietoliikennetekniikan koulutusohjelman opiskelijaa.
He olivat 19-23-vuotiaita.
5.3 Aineistonkeruun välineet
5.3.1 Oppimispäiväkirja aineistonkeruun välineenä
Oppimispäiväkirjan kirjoittaminen perustuu ajatusten päivittämiseen, jäsentämiseen ja
muokkaamiseen kirjoittamalla. Tavallisessa keskustelussa oman ajattelun ristiriitaisuudet ja
puutteet eivät aina tule esille. Tiedon ja argumenttien aukkokohdat huomataan parhaiten vasta
kirjoitettaessa. Yksityinen päiväkirja toimii ensisijaisesti oman oppimisen ja ajattelun sekä
itsearvioinnin apuvälineenä. Osittain tai kokonaan julkinen päiväkirja toimii vuorovaikutuksen
välineenä opiskelijan ja opettajan tai muiden opiskelijoiden kanssa. Myös julkisen
oppimispäiväkirjan ensisijainen tarkoitus on kirjoittamalla oppiminen. (Lonka, Lonka, Karvonen
ja Leino 2002, 18.)
Oppimispäiväkirja auttaa opiskelijaa havainnoimaan omaa kehittymistään. Se on hyvä tapa
järjestellä omia ajatuksia ja tulla tietoiseksi omasta oppimisesta (Tynjälä 1999b, 179).
Kirjoittaminen antaa myös mahdollisuuden kehittää omaa asiantuntemusta Bereiterin ja
Scardamalian esittämässä suunnassa toimimalla oman tietämyksen ja taidon ylärajoilla.
Kirjoittamisella voidaan myös lisätä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaa asioiden
sisäistämistä ja opiskelijoiden omaa aktiivista panosta. Tällöin kirjoittaminen pitää nähdä
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toimintana, jossa vastaanottaja on läsnä – aluksi ryhmän tai opettajan muodossa myöhemmin
omissa ajatuksissa. (Lonka & Lonka 1993, 218 -219.) Oppimispäiväkirjan työstäminen toimii
siis samalla sekä opiskelijoita itseään opettavana työskentelymenetelmänä, että tutkijaa
hyödyttävänä työskentelyn tarkasteluvälineenä.
Tutkimuksissa voidaan pyytää tutkittavia pitämään päiväkirjaa erilaisista tapahtumista,
kokemuksista tai oppimisesta. Päiväkirja on eräänlaista itseohjatun kyselylomakkeen täyttämistä
avointa vastaustapaa käyttäen. Toisaalta päiväkirjan tekstien analysoiminen on vaativa tehtävä
aineiston vähäisen strukturoinnin vuoksi. Päiväkirja tiedonkeruutapana pyrkii ymmärtämään
tutkittavaa tämän oman kertomuksen kautta, tutkittavan ollessa toiminnan subjektina. (Hirsjärvi
ym. 2000, 190, 215.) Oppimispäiväkirja aineiston keruun välineenä on siten haasteellinen, mutta
tutkittavan ääntä kuunteleva menetelmä. Erityisesti tutkittavassa projektissa menetelmän valinta
perustuu oppimispäiväkirjan tarkasteluun projektissa jatkossa käytettävänä opintosuoritteena.
5.3.2 Haastattelu aineistonkeruun välineenä
Haastattelulle tunnusomaista on kielen keskeinen merkitys. Haastattelijan pyrkimyksenä on
saada selville, miten haastateltavalla rakentuu jonkin objektin tai asiatilan merkitykset ja suhteet
maailmaan. Näiden mielellisten suhteiden välittäminen tapahtuu haastattelutilanteessa kielen
avulla. Haastattelu voidaan myös ymmärtää uusia suhteita ja yhteyksiä luovaksi, jossa ilmiö
jäsentyy haastateltavan ja haastattelijan keskustelussa uudelleen. (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 49.)
Haastattelun etuina pidetään yleisesti ihmisen huomioimista aktiivisena ja merkityksiä luovana
olentona. Kun kysymyksessä on vähän tutkittu, tuntematon alue tai kun tiedetään, että tutkimus
tuottaa vastauksia monitahoisesti, on haastattelu tällöin oiva väline. Lisäksi haastattelussa
haastattelijalla on mahdollisuus selventää saatavia vastauksia ja syventää tietoja
tutkimuskohteesta. (Hirsjärvi ym. 2001, 192.) Tässä tutkimuksessa on perusteltua käyttää
menetelmänä juuri haastattelua, sillä sekä tieteidenvälistä opiskelijoiden yhteistyötä että
tutkimuksen kohteena olevaa projektia on tutkittu niukalti.
Tämän tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin osin teemahaastatteluin. Teemahaastattelulle
tyypillistä on, että yksityiskohtaisten kysymysten sijaan haastattelu etenee tiettyjen keskeisten
teemojen varassa. Teemahaastattelussa huomioidaan ihmisten omat tulkinnat asioista ja heidän
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niille antamat merkitykset. Teemahaastattelu antaa myös mahdollisuuden merkityksien
syvenemiseen vuorovaikutuksessa. (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 28.)
Hirsjärven ja Hurmen (2001) teemahaastattelu pohjautuu yhteiskuntatieteissä käytettyyn
Mertonin, Fisken ja Kendallin (1956, 3–4) kohdennetun haastattelun käsitteeseen (the focused
interview). Kohdennettuun haastatteluun voidaan lähteä, kun tiedetään, että haastateltavat ovat
kokeneet jonkin tilanteen. Tutkija on alustavasti selvitellyt tutkittavan ilmiön oletettavasti
tärkeitä osia, rakenteita, prosesseja ja kokonaisuutta. Tämän sisältö- tai tilanneanalyysin avulla
hän on päätynyt tiettyihin oletuksiin seurauksista tilanteessa mukana olleille. Analyysin
perusteella tutkija rakentaa haastattelurungon ja suuntaa sen tutkittavien henkilökohtaisiin
subjektiivisiin kokemuksiin tilanteista. (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 47.)
5.3.3 Menetelmien yhteiskäyttö
Tässä tutkimuksessa käytetään aineiston keruun välinenenä kahta eri menetelmää. Triangulaation
voi jakaa neljään eri tyyppiin: metodologiseen-, tutkija-, teoreettiseen- ja aineistotriangulaatioon.
Metodologinen eli menetelmä triangulaatio tarkoittaa tutkimusmenetelmien yhteiskäyttöä, jossa
eri menetelmiä käyttäen pyritään ratkaisemaan tutkimusongelma. Triangulaation käyttö tarkentaa
tutkimuksen luotettavuutta. (Hirsjärvi ym. 2001, 215.) Tässä tutkimuksessa metodologisena
välineenä käytetään sekä oppimispäiväkirjoja että teemahaastatteluja.
Teemahaastattelu on strukturoidumpi tiedonhankintamenetelmä kuin oppimispäiväkirjan
kirjoittaminen (vrt. Hirsjärvi ym., 2001, 181). Tämä tarkoittaa, että oppimispäiväkirja-aineisto
voi tuottaa teemahaastattelua rikkaampaa ja monipuolisempaa aineistoa. Oppimispäiväkirjan
kirjoittajille annettiin ohjeet ja heidän kirjoittamistaan pyrittiin tarvittaessa suuntaamaan ja
tukemaan, mutta kirjoittamista ei kuitenkaan ohjannut tietynlainen rakenne tai runko. Tällöin
oppimispäiväkirjoissa syntyy mahdollisesti henkilön kokemuksen kannalta läheisempää tietoa.
Tässä tutkimuksessa triangulaatiota pyrittiin hyödyntämään koko tutkimusprosessin ajan. Alussa
palautettuja oppimispäiväkirjoja käytettiin apuna tutkimushaastattelun teemojen
muodostamisessa, kun taas haastatteluaineistosta syntyneitä kategorioita käytettiin
oppimispäiväkirjojen teemojen luokitteluun. Menetelmien yhteiskäyttö oli tutkijan tukena ilmiön
hahmottamisessa ja aineiston analyysissä.
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5.3.4 Aineistonkeruuvälineiden rakentaminen
Oppimispäiväkirjaa varten voidaan antaa joko tarkkoja tai yleisluonteisia ohjeita
käyttötarkoituksen ja opiskelujakson tavoitteiden mukaan (Lonka ym. 2002, 18). Tämän
tutkimuksen oppimispäiväkirjan ohjeistamisessa pyrittiin antamaan mahdollisuus opiskelijan
omalle kehittymiselle ja samalla suuntaamaan kirjoitusprosessia tutkimuksen kannalta
olennaisiin ilmiöihin. Oppimispäiväkirja on kuitenkin luonteeltaan vapaamuotoinen kirjoitelma,
joten tiukka rajaaminen ei ole mielekästä. Näin ohjeet muodostettiin kirjoitusprosessiin
orientoiviksi kysymyksiksi. Oppimispäiväkirjan ohjeistus (ks. liite 2) muodostettiin jaettuun
kognitioon ja yhteistyöhön liittyvän teoreettisen viitekehyksen sekä oman kokemuksen antaman
senhetkisen esiymmärryksen valossa. Oppimispäiväkirjan operationalisointi löytyy liitteestä
kolme (3).
Aineistonkeruun alkuvaiheessa palautuneita oppimispäiväkirjoja tarkasteltiin kursiivisesti ennen
haastattelurungon ja tutkimusongelmien muodostamista, jotta saataisiin alustava kuva siitä, mitä
ilmiöitä tutkittavaan kokonaisuuteen liittyy. Tämän karkean analyysin, teoreettisen
esiymmärryksen ja tutkijan oman kokemuksen pohjalta muodostettiin alustavat
tutkimusongelmat ja haastattelurunko. Haastattelurunko pyrittiin rakentamaan niin, että sen
avulla saataisiin mahdollisimman rikas kuva ryhmätoiminnan onnistumiseen, asiantuntijuuden
jakamiseen ja oppimiseen liittyvistä ilmiöistä. Tässä jaettua asiantuntijuutta lähestyttiin myös
fyysisesti hajautuneen kognition näkökulmasta.
Alustavan haastattelurungon pohjalta tehtiin esihaastattelu yhden kerhon ohjaajan kanssa.
Esihaastattelu vakuutti tutkijan haastattelurungon ymmärrettävyydestä, ja saatu aineisto oli niin
rikasta, että se otettiin mukaan tutkimuksen aineistoon. Ensimmäinen varsinainen haastattelu
antoi kuitenkin aihetta vielä muokata haastattelun kysymyksiä selkeämmiksi. Kolmannen
haastattelun jälkeen litteroitu haastatteluaineisto vietiin aineiston analyysiohjelmaan (Atlas.ti) ja
aineistolle tehtiin alustavaa luokittelua. Havaittujen puutteiden pohjalta haastattelurungon
kysymyksiä täsmennettiin, ja lopullinen haastattelurunko oli valmis (ks. liite 4).
Haastattelurungossa teemat löytyvät vasemmalta ja suosituskysymykset oikealta. Tähänastisissa
haastatteluissa kaikki teemat olivat olleet samat, vain kysymyksiä muunneltiin. Esihaastattelusta
lähtien kaikki haastattelut otettiin mukaan tutkimuksen aineistoon.
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Haastatteluissa ei noudatettu tarkasti suosituskysymyksiä taikka teemojen järjestystä, mutta
jokaisen haastateltavan kanssa käytiin kukin teema läpi. Näin pyrittiin kuuntelemaan
haastateltavan omaa kerrontaa ja tulkintaa asioista ja tarvittaessa tarkentamaan mielenkiintoisia
tai epäselviä ajatuksia. Haastattelurungon kysymykset toimivat etupäässä tutkijan tukena
haastattelutilanteessa.
5.4 Aineiston analyysin kuvaus
Aineiston luokittelu on olennainen osa tutkimustulosten analysointia. Luokat voidaan ymmärtää
käsitteelliseksi työkaluksi, joiden avulla voidaan nimetä abstraktilla tasolla suuresta
aineistomassasta tärkeät ja keskeiset piirteet. Luokittelu on välttämätöntä, kun halutaan vertailla
aineiston osia toisiinsa tai luokitella aineistoa. Luokittelun apuna voidaan käyttää aineistoa
itseään, tutkimusmenetelmää, tutkimusongelmia, tutkijan mielikuvitusta, muiden luokitteluja
sekä teoreettisia malleja. Tutkimusmenetelmä voi toimia luokittelun pohjana siten, että
teemahaastattelun teemat ovat karkeita alustavia luokkia. Lisäksi, kun tutkimusongelma on
tarkasti rajattu, voidaan ongelmia käyttää aineistoa jäsentävinä luokkina.  (Hirsjärvi ja Hurme
2001, 149.) Tässä tutkimuksessa aineiston luokittelussa käytettiin apuna aineistoa,
teemahaastattelujen teemoja ja tutkimusongelmia.
Haastattelu aineisto vietiin ensin Atlas.ti-ohjelmaan, jossa se luokiteltiin juuri
haastattelurungosta ja aineiston silmäilyn pohjalta muodostettujen teemojen alle. Teemat
kuvasivat lähinnä sitä, mistä aihe-alueesta kussakin aineiston osassa puhutaan. Näitä aihealueita
olivat esimerkiksi työnjako, oppiminen toiselta ja yhteistyön ongelmat.  Atlas.ti-ohjelmaa
käytettiin tästä eteenpäin vain aineiston hallinnan työkaluna (sieltä oli helppo hakea tietty kohta
aineistosta).
Seuraavassa vaiheessa teemojen alle jakautunut haastatteluaineisto luettiin ja huomioita
kirjoitettiin ylös. Tämän jälkeen haastatteluaineistoa ryhdyttiin käsittelemään tutkimusongelmien
alla. Kunkin tutkimusongelman alle kerättiin siihen liittyvät teemat lainauksineen. Yhteistyön
tasolla teemoja käsiteltiin tässä vaiheessa vielä ohjaajaryhmittäin, sillä kunkin ryhmän
tapahtumista haluttiin saada kokonaiskuva. Kutakin aineistolainausta kommentoitiin edelleen.
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Tässä vaiheessa aineiston analyysiin otettiin mukaan kaikki laajat oppimispäiväkirjat (n 5).
Oppimispäiväkirjateemat vietiin haastatteluaineistosta muotoutuneiden teemojen alle kukin
omaan (ohjaaja) ryhmäänsä, ja kuva ryhmän tapahtumista tarkentui edelleen. Ruotsiksi
kirjoitettu oppimispäiväkirja suomennettiin tarvittavien lainauksien osalta.  Tästä eteenpäin
oppimispäiväkirja-aineisto toimi tasavertaisena aineistona haastatteluaineiston kanssa. Osittain
oppimispäiväkirjojen myöhäinen analyysiprosessiin mukaan ottaminen johtui siitä, että niitä
palautui vielä haastattelujen analysoinnin jälkeen. Kaiken kaikkiaan analyysiin otettiin kaikki
aineisto, jolla katsottiin olevan merkitystä taustateorian suuntaamien tutkimusongelmien
kannalta.
Seuraavaksi teemat irrotettiin ryhmien alta ja kategorisoitiin ensin teemojen pohjalta
muodostettuihin yläkategorioihin (kuten osaamisen jakaminen) ja myöhemmin alakategorioihin
(kuten yhteisöllinen tiedonrakentelu ja intressien yhteen sulauttaminen). Tässä vaiheessa
pyrittiin nostamaan analyysiä abstraktimmalle tasolle, mutta edelleen suorat lainaukset
säilytettiin kunkin alakategorian alla autenttisuuden säilymisen varmistamiseksi.  Osa
kategorioista pysyi samoina kuin ensimmäisessä luokittelussa, vain käsittely yhteys tarkentui
(esimerkiksi ´oppimista toiselta´ käsiteltiin jatkossa asiantuntijuuden jakamiseen liittyvän
tutkimusongelman alla). Sama aineiston osa voi kuulua useampaankin kategoriaan antaen
kullekin kategorialle oman merkityksensä. Kategorioiden muodostamisen jälkeen
alkuperäisaineistoon palattiin etsimään lisää yhteyksiä ja kategoriat täydentyivät.
Analyysin ensimmäisen vaiheen tulokset raportoitiin. Raportoinnin yhteydessä
alkuperäisaineistoon palattiin useaan otteeseen tarkastelemaan yhteyksiä, joissa ilmiöt
esiintyivät. Näin pyrittiin välttämään virhetulkintoja. Aineistoa tulkitessa on muistettava, että
yhdestä ohjaajaryhmästä saattaa triangulaatiosta johtuen olla samasta ilmiöstä useamman
henkilön tulkinta. Tällöin kutakin tulkintaa pyrittiin käsittelemään tasa-arvoisesti.
Analyysin ensimmäinen vaihe pyrkii kuvailemaan aineistoa, mikä on Hirsjärven ja Hurmen
(2001, 145) mukaan aineiston analyysin perusta. Aineiston kuvailussa pyritään kartoittamaan
henkilöiden, tapahtumien tai kohteiden ominaisuuksia tai piirteitä. Aineiston analyysissä ei
kuitenkaan voida jäädä pelkästään luokittelun ja aineiston koodaamisen varaan, vaan ne ovat
analyysin välivaiheita. Aineiston yhdistely tarkoittaa sitä, että luokkien esiintymisen välille
pyritään löytämään säännönmukaisuuksia tai samanlaisuuksia. Tarkastelussa voidaan löytää
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lisäksi säännönmukaista vaihtelua tai muista poikkeavia tapauksia. (Hirsjärvi ja Hurme 2001,
145, 149.)
Seuraavassa (ja osin jo ensimmäisen analyysivaiheen yhteydessä) analyysivaiheessa pyrittiin
tarkastelemaan yhteyksiä eri kategorioiden välillä. Tämä tapahtui esimerkiksi onnistuneen
ryhmätyöskentelyn kohdalla tarkastelemalla, missä ryhmissä työskentely oli onnistunutta ja
millaiset tekijät sitä saattoivat edesauttaa. Lisäksi vertailtiin tietyn ohjaajaryhmän piirteiden
esiintymistä eri kategorioissa. Yhteyksien tarkastelemisen avuksi tehtiin myös matriisi, jossa
ristiintaulukoitiin kategoriat ja ryhmät. Näin pystyttiin tarkastelemaan ryhmän ominaisuuksia ja
eroja ryhmien välillä ja saatiin aineksia tyypittelyyn. Myös toisen analyysivaiheen tulokset
raportoitiin.
Varauksellisesti voi myös puhua analyysin kolmannesta vaiheesta, joka liittyi tulosten
tarkasteluun taustateorian valossa. Analyysin kolmannessa vaiheessa, etenkin osaamisen
jakamisen osalta, pyrittiin tarkentamaan tulkintoja aineistosta teoriaan tukeutuen.
Koko analyysiprosessin ajan tutkijan tulkintaa johdatteli aineiston runsaus ja tuttuus. Kun
yksittäisen aineiston lainauksen perusteella ei voitu tehdä päätöstä sen sijoittamisesta kategoriaan
tai tehdä tulkintaa lainauksen merkityksestä, pyrittiin sitä tarkastelemaan ryhmästä kerätyn
aineiston valossa. Tutkijalle piirtyi analyysivaiheen alussa kustakin ryhmästä selkeä, aineiston
mukainen kuva, kun aineistoa eriteltiin erilaisiin kokonaisuuksiin. Aineistoa oli runsaasti, ja
suuri osa siitä jäi lopulta analysoimatta. Tällainen aihe-alue oli esimerkiksi ympäristön rooli
jaetussa asiantuntijuudessa. Valintaa raportoitavista tutkimustuloksista oli tehtävä, jotta tulokset
olisivat hallittavissa opinnäytetyön rajoissa.  Raportoidut tulokset koettiin kuitenkin riittäviksi
tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi.
Tulosten raportoinnissa käytetään seuraavia lyhenteitä: R tarkoittaa ryhmää, Y kasvatus-
tieteilijää, T teekkaria ja juokseva numerointi eri ryhmiä ja ryhmänjäseniä. Esiin tulevat nimet




Tutkimustulosten ensimmäisessä osassa tarkastellaan projektia ryhmän tasolla (6.1–6.3),
jälkimmäisessä osassa keskitytään oppimiskokemusten yksilölliseen tasoon (luku 6.4).
Tutkimustulosten tarkempia yhteyksiä jaettuun asiantuntijuuteen sekä oppimisen
yhteisöllisyyteen tarkastellaan luvussa 7.
6.1 Asiantuntijuuden jakaminen
Tässä luvussa tarkastellaan sitä, millaisena yhteistyöprosessi näyttäytyy suhteutettuna erilaisiin
opiskelutaustoihin ja miten erilaisia osaamistaustoja yhdistetään.
6.1.1 Odotukset toisen alan opiskelijan suhteen
Tieteidenväliselle yhteistyölle asetettiin harvoin selkeitä odotuksia, mutta toisen alan edustajan
kanssa työskentelyn merkitystä pohdittiin projektin alkuvaiheessa. Tieteidenväliseen
yhteistyöhön orientoiduttiin positiivisesti (2 mainintaa). R4T1: ” Mun mielest tämmöset
synenergiaedut mitkä tulee ihan ideana se että niitä käytetään hyväks näin. Ni se oli ajatuksena
tosi järkeenkäypä.”
Yhteistyöstä odotettiin haasteellista erilaisista lähtökohdista johtuen, mutta silti tuotteliasta.
R5Y1:” … Ehkä hedelmällistä ehkä jollain taval vaikeetaki, voisin kuvitella et ollaan aika eri
aaltopituudella niitten opiskelijoiden kanssa.” Toisen alan opiskelijoiden kanssa työskentely
kiehtoi myös uutuutensa vuoksi. R2Y1:” …Ku ei oo ollu tommosessa aikasemmin ja sit ei  oo
noitten teekkareitten… kans yhteistyössä ni ehkä jotain semmosii uusii yhteistyökokemuksii .”
Mielenkiintoa herätti mahdollisuus tutustua toiseen alaan (2 mainintaa) ja sen
toimintakulttuuriin. R9Y1:” Ihan hauska vähän sit tutustuu siihen teekkarimaailmaan että. Et
miten heillä, ja miten se eroo tästä Helsingin yliopiston meiningistä.”  Toiseen alaan
tutustuminen otettiin myös lähtökohdaksi. R9Y1:” …Ja ehkä se just oli se minkä takii me tähän
lähettiin kaikki… ”
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Selkeitä odotuksia toisen alan opiskelijoiden suhteen ei aina ollut, vaan mukaan lähdettiin
avoimin mielin (2 mainintaa). Joskus odotuksia kuitenkin oli. Kasvatustieteilijöiden odotettiin
hallitsevan toiminnan opetustilanteessa (1 maininta) sekä järjestyksen pidon keinoja.
Teekkareihin sen sijaan kohdistettiin enemmänkin odotuksia. Heiltä toivottiin opittavan uusia
TVT-taitoja (1 maininta) ja heidän odotettiin olevan ryhmän teknisiä asiantuntijoita
(3 mainintaa). Näiden odotusten toteutumista tarkastellaan kohdassa 6.1.2.
Teekkareiden suhteen odotukset olivat joskus hyvinkin stereotyyppisiä, sillä heidän pelättiin
olevan asenteellisesti mukana vain teknisenä tukena. Aina odotukset toisen alan opiskelijan
suhteen eivät kuitenkaan toteutuneet. R1Y1opvk:”Stereotypiani teekkareista ei pitänyt
paikkaansa tämän pojan kohdalla, sillä hän oli heti mukana. Olin ajatellut kohtaavani joko
vastustusta siltä suunnalta tai sitten välinpitämättömän asenteen; että hän on mukana vain
teknisenä tukena.” Myöskään ensimmäistä vuottaan TKK:lla opiskelevien suhteen odotukset
teknisestä asiantuntijuudesta eivät toteutuneet (R5, R8).
6.1.2 Opiskelutaustat suhteessa tehtävän- ja vastuunjakoihin
Opiskelijoiden tehtävät jakautuivat selkeästi suhteessa opiskelutaustaan. Useimmiten teekkarit
olivat päävastuussa teknistä tietoa tai -taitoa vaativista tehtävistä kerhokokonaisuuden
suunnittelussa ja toteutuksessa. Kasvatustieteilijät puolestaan vastasivat kerhokokonaisuuden
sisällön suunnittelusta, käytännön asioiden hoitumisesta tai leikkien pitämisestä.
Kasvatustieteilijöiden osaaminen erottui myös opetustilanteen lähestymisenä käytännön kannalta
ja kohderyhmän huomioimisena. Monissa ryhmissä teekkareiden ja kasvatustieteilijöiden
tehtävät pysyivät samankaltaisina kerhokertojen aikana, mutta eri opiskelutaustojen tuomat roolit
näkyivät projektin aikana taustalla vastuuna määrätyistä osa-alueista. Roolit erottuivat
kerhokertojen ulkopuolella esimerkiksi erilaisena orientoitumisena suunnitteluun tai vaikkapa
vertaistuen tarpeena. Vertaistukea tarkastellaan kohdassa 6.1.4.
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Taulukko 1 Vastuualueet
Usein teekkarit vastasivat teknisistä osaamista vaativista tehtävistä. Tällaisia olivat esimerkiksi
ohjelmien toimivuuden tarkastus ja kotisivujen teko. R1T1:” …Mä oon tehny näitä sivuja
tuonne ja sitte tuota käytännössä Ollin [TKK] kanssa on, ollaan hoidettu, katottu aina, että miten
ne ohjelmat toimii.”
Muita mainittuja teekkareiden vastuulla olevia tehtäviä olivat ohjelmiston ja tietokoneen
käyttöön liittyvä suunnittelu, internetin sisällöstä, tietokoneviruksista ja tietokoneesta
kertominen, käyttöjärjestelmän hallinta, erikoisvarustellun opettajan koneen käyttäminen sekä
sähköpostiosoitteiden hankinta. Eräs teekkari vastasi yhteydenpidosta kouluun ja Mediapolkuun.
Lisäksi teekkareiden puoleen käännyttiin teknisissä ongelmatilanteissa.
Haastatteluissa syiksi teekkareiden vahvaan vastuuseen tekniikasta mainittiin teknisten asioiden
vieraus kasvatustieteilijälle (R11) sekä erään kasvatustieteilijän epävarmuus omasta
osaamisestaan (R4). Toisaalta teekkareiden varmuus omasta osaamisestaan teki jaosta
luonnollisen. R1T1: ”… Me varmaan niissä pystytään ihan hyvin olemaan tavallaan selkeesti
parempia tässä tekniikan puolella.”
Teekkarit vastasivat tekniikasta R1, R2, R4, R5, R6, R7, R9, R11,
R12
Teekkari vastasi yhteydenpidosta opettajaan
ja mediapolkuun
R7


















hengen luontiin ja vuorovaikutukseen
R9
Tehtävät eivät eriytyneet kerhokertojen
aikana
R2, R6, R7,R9, R10
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Eräässä ryhmässä teekkari yllättyi häneen kohdistuneista odotuksista, sillä omien taitojen ei
koettu olevan muita parempia. Teknisen asiantuntijaroolin vastaanottaminen vaati omien
puutteiden hyväksymistä. R4T1:”…Periaattees teekkareil on enemmän tällasta
tietokonetietoutta. Mä en tiedä käytännös onks se niin, mut se asenne oli semmonen…
Tosiasiahan on enhän mäkään osannu käyttää mitään… Mut se tietenki et sit se piti vähän olla
sitten tässä se porukan asiantuntija tietokoneiden osalta, et tota sit sitä oliki. ”
Kasvatustieteilijöiden tehtäväkenttä ei ollut yhtä kohdentunut. Kasvatustieteilijät järjestelivät
yleisiä asioita ja pitivät leikkejä lapsille sekä vastasivat kerhokokonaisuuden sisällöstä ja
kohderyhmän huomioimisesta suunnittelussa. Yleisiin järjestelyihin kuuluivat mm. tarvikkeiden
hankinta ja oppilaiden rekrytointi ja yhteydenpito vastuuopettajaan. Eräässä ryhmässä
kasvatustieteilijät olivat teekkareita enemmän äänessä kerhokerran aikana. Useassa ryhmässä
kasvatustieteilijät olivat päävastuussa kerhokokonaisuuden sisällön suunnittelusta. Tällöin he
ideoivat sisältöä ja kokosivat kerhokokonaisuuden rakennetta sekä etsivät tarvittavaa aineistoa.
R1T1: ”…Tytöt [HY] on järkänny tätä sisältöö enempi, katellu vähän valamiiks linkkejä ja mitä
sivuja käyään kattomassa ja semmosta että.”
Eräässä ryhmässä lasten opettaminen oli vierasta teekkareille, ja tehtäviä saatettiin tehdä lapsille
valmiiksi.  Kasvatustieteellinen osaaminen näkyi lasten ohjaustaitojen opettamisena.
R10Y1:”Mä kerroin niille miten oikeesti pitäs neuvoo niit lapsii…”
Eräässä ryhmässä mediakasvatuksellinen osaaminen näkyi mediakriittisyyden teeman
käsittelynä. R8Y1: ”…Yritettiin tuoda kumminkin tätä kriittisyyttä tohon tietoon, mitä netistä
löytyy ja turvallisuuteen siellä…”
Kasvatustieteilijöiden rooli saattoi olla yksittäisiä tehtäviä kokonaisvaltaisempi. Eräässä
ryhmässä kasvatustieteilijät olivat tunnelman luojia ja pyrkivät edistämään positiivisen
vuorovaikutuksen syntymistä. R9Y1: ”Me painotetaan kasvatustieteilijät vähän siihen
semmoseen fiilikseen, mikä siel on, ja siihen vuorovaikutuspuoleen.”
Monesti kasvatustieteilijät pyrkivät huomioimaan kohderyhmän sekä käytännön toteutuksen
kerhokokonaisuuden suunnittelussa, mikä oli vieraampaa teekkareille. Kasvatustieteilijät
arvioivat  toteutusta suunnitellessaan mm., kuinka kauan suunniteltuihin tehtäviin menee aikaa ja
miten lapset reagoivat. R6T1: ” …Ehkä sitä sillain semmosta näkökulmaa mitä ei ehkä itte sillai
44
osaa ajatella…Tähän menee vartti, tai sit tähän menee kakskyt minuuttii tai sit ne voi kyllästyy ja
että pitää miettiä sillai… ”
Huomionarvoista on, että eri opiskelutaustat eivät näkyneet välttämättä kerhotyöskentelyn
aikana. Eräässä ryhmässä kaikki pystyivät ohjaamaan lapsia tietokoneen käytössä, sillä lasten
kanssa käytiin läpi tietokoneen käytön alkeita. R9Y1:”… Pystyttiin kaikki hyvin ohjeistamaan
vaik ei oo sen kummempaa koulutusta.”
Vastuun jakamisella tai oikeammin eri alan edustajan mukanaololla saattoi olla myös rajoittava
vaikutus. Eräässä ryhmässä teekkari ei kokenut kasvatuksellisten asioiden kuuluvan vastuulleen
ja ei näin puuttunut järjestyksen ylläpitoon. R4T1:”…Mä en jaksanu hirveesti suuttuu, puuttuu
ehkä semmonen kauheen kasvatuksellinen ote, ku mä jotenki et ei se tähän tota ei mun tarvii, ei
mul oo vastuuta siitä kasvatus...”
Vastuun jaon rajoittavuus tuli myös esiin, kun kasvatustieteilijää harmitti teekkareiden
osallistumattomuus kerhokokonaisuuden sisällön suunnitteluun. Teekkarit ottivat vastuun
teknisestä toteutuksesta ja kasvatustieteilijät suunnittelivat sisältöä, jolloin toisen
vastuualueeseen ei välttämättä puututtu. R1Y1opvk: ”Ehkä jako on sitten vaan muodostunut niin,
että teekkareita kiinnostaa se mitä teknisesti tehdään ja kasvatustieteilijöitä se mikä on sisältö.”
Samassa ryhmässä roolit voimistuivat myös mitä pidemmälle edettiin. R1Y1opvk:”En tiedä
olivatko roolijaot jotenkin muotoutuneet automaattisesti vai olivatko ihmiset tietoisesti ottaneet
jonkin roolin, kun tuntuu siltä että ainakin muutaman viimeisen kerran aikana käytös muuttui
jossain määrin.”
Useassa ryhmässä tehtävien jaosta sovittiin suhteellisen selkeästi (R1, R2, R5, R6, R9, R11).
R1T1: ”Niin no siihen tyyliin että ehotettiin se kävi ihan hyvin niinku heillekki et sillee se onnistu
aika kivuttomasti sitte se työnjako.” Aina tehtävien jaot eivät olleet kuitenkaan julkilausuttuja
vaan muotoutuivat spontaanisti tilanteen mukaan (R1, R4, R9, R11, R12). Kun tehtävien jaosta
ei sovittu tarkasti etukäteen, saattoivat tilanteet kerhokertojen aikana olla sekavia.
R4T1: ”… Se siin ehkä oliki vähän semmost seka- et ei ollu semmost et ois sovittu etukäteen ihan
yksityiskohtasesti mitä kuka tekee mitä, mitäki et sit se meni vähän tilanteen mukaan.”
Yksittäisten tehtävien jako perustui useimmiten omiin vahvuuksiin tai mielenkiinnon kohteisiin,
mitkä välttämättä eivät liittyneet sinällään oman alan osaamistaustaan (R1, R4, R6, R7, R10,
45
R11). R6Y1: ”…Kaikki oikeestaan varmaan sen minkä tunsi sitte osaavansa, ni ilmotti joo mä
voin tehä sen ja mä voin tehä sen.” Tehtävänjaot eivät myöskään olleet ehdottomia. Saattoi olla,
että kasvatustieteilijä hoiti teknisiä tehtäviä (kuten skannerin käyttö), mutta päävastuu tekniikasta
oli silti teekkarilla (R4). Vastuualueet eivät siten olleet rajoittavia tai toisensa pois sulkevia
(R2,R4,R7,R9). R9Y1:”…Mut kyl meki sitte ohjeistettiin teknisiä asioita… Ei siin ehkä semmost
ihan selkeet erotteluu ollu että. Et kaikki mun mielest osas vähän kaikennäköstä.” Eräässä
ryhmässä kerhokokonaisuuden rakenne vaikutti olennaisesti tehtävien jakamiseen. Jokaisella oli
oma vastuu kerhokertansa, jonka suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi. R8Y1: ” Päävastuu
sillon on ollu täl ihmisellä joka tän on suunnitellu tän kerran ja ne tehtävät sinne.”
6.1.3 Osaamisen jakaminen
Työnjaon vahva jakautuminen teknisiin ja ei-niin-teknisiin vastuualueisiin kuvastaa jo sinällään
asiantuntijuuden jakamista, mutta yhteistyöprosessia tarkasteltiin vielä lähemmin erilaisten
tietotaustojen yhdistämisen kannalta. Osaamisen jakamisella tässä tarkoitetaan erilaisten tieto- ja
taitoalueiden kohtaamista ryhmän työskentelyssä toisiaan vastavuoroisesti tukien. Joissain
ryhmissä löytyi moniakin osaamisen jakamisen piirteitä, mutta kaikissa ryhmissä osaamista ei
jaettu lainkaan.
Taulukko 2 Osaamisen jakamisen piirteitä
Yhteisöllinen tiedonrakentelu R1,R6, R9
Intressien yhteen sulauttaminen R1
Toisten osaamisen tiedostaminen ja
hyödyntäminen
R1, R2, R5, R7,
R9,R11
Toisten osaamisen täydentäminen R4,R6, R9,R12
Vapauden antaminen oman osaamisen
toteuttamiseen
R7, R9
Omien näkökulmien esiin tuonti R10
Esimerkin näyttäminen R2
Yhteisöllistä tiedonrakentelua tapahtui, kun erilaiset näkökulmat kohtasivat täydentäen toisiaan.
Toisten näkökulmia haastettiin tai täydennettiin. Lopputulos muotoutui yhteisen
vuorovaikutuksen tuotoksena ja oli enemmän kuin osiensa summa. Yhteisen työskentelyn
hedelmällisyys myös huomattiin. R9Y1: …Se on oikeesti tosi rikkaus, että on oikeesti erilaisia
tekemässä. Että tulee näkökulmia ja perspektiiviä siihen…ja huomas sen että ku joku ehdotti
jotain, ni joltain tuli jotain lisäystä siihen. Sit saatiin must hyvä kokonaisuus. ”
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Eräässä ryhmässä kerhokokonaisuuden suunnitelman tuottaminen tapahtui teekkareiden
ideoidessa tietotekniikan käyttömahdollisuuksia ja kasvatustieteilijöiden pohtiessa toimintaa
kerholaiset huomioiden. Näin suunnittelussa hyödynnettiin kummankin alan osaamista ja
lopputulos oli yhdessä tuotettu. R6T1:”…Me sen Ossin kans [toinen teekkari] oltiin just silleen
et, voi tehä, tietokoneel voi tehä tätä ja tätä.… Ja sit ne [mediakasvatuksen opiskelijat] oli just
silleen et joo no ne on tokaluokkalaisia. Et niilt tuli aika hyvin sitä silleen vastaan, et me
löydettiin se keskitie silleen. Tosi hyvin ku oli, vähän niinku toiset ideoi ja sit toiset aina vähän
rajotti…”
Yhteisöllinen tiedon rakentelu muutti myös yksilön kognitiivisia rakenteita, kun yhdistettiin
uusia, toisen alan edustajalta tulleita ajatuksia omaan ajatteluun. Oma ajattelu rikastui, kun
asioita tarkasteltiin myös toisen alan edustajan näkökulmasta. R6T1” …Toisilla kun taas oli
kokemusta toisesta alasta, ni silleen liittää niihin taas omiin ajatuksiin ja niitä mitä oli
kuvitellu… Sillai et ees aattelee sitä et nii voihan se noinki olla…”
Toisaalta eräässä ryhmässä yhteiseen tiedonrakenteluun liittyi kompromissit, kun erilaiset
intressit haastoivat toisensa. R1T1: ”Kyllä ne varmaan enempi sellasia kompromisseja oli
monissa jutuissa…” Siltikin yhteistä tiedonrakentelua tapahtui, kun ideoita kehiteltiin yhdessä
toimivammiksi, mutta ilmiötä ei tässä nimetä yhteisölliseksi tiedonrakenteluksi. R1Y1opvk: ”Ne
eivät olleet valmiita toimintamalleja tyyliin ”näin tehdään” vaan vasta ideoita, joita muokattiin
yhdessä toimiviksi.”
Samassa ryhmässä tapahtui oikeammin intressien yhteen sulauttamista, kun teekkareiden ja
kasvatustieteilijöiden näkemykset erosivat kerhokokonaisuuden toteuttamisen suhteen. Teekkarit
pitivät tärkeämpänä teknisten asioiden käsittelyä, kun taas kasvatustieteilijät näkivät olennaiseksi
teeman käsittelyn. Erilaisten intressien huomioiminen oli haasteellista, mutta siitä selvittiin
keskustelemalla. Erilaiset intressit näkyivät jo ryhmän työskentelyn alkuvaiheessa.
R1Y1opvk:”Heidän ideansa oli tehdä kotisivuja, mutta koska en halunnut vain kylmää tekniikan
opiskelua, esitin myös oman ideani. Suostuin, että voisimme liittää siihen kotisivujen tekemisen
…voi sanoa, että pääsimme lopputulokseen yhdessä.” Tämän ryhmän työskentelytapaan kuului
siten niin kompromissit kuin yhteinen ajatusten kehittely. Tarkemmin intressien yhteen
sulauttamisen haastetta on käsitelty kohdassa yhteistyön haasteet (6.2.2).
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Useassa ryhmässä toisen alan edustajan osaaminen tiedostettiin ja sitä hyödynnettiin kyselemällä
ja suunnittelemalla työnjako osaamisalueet huomioiden. Usein kerhokokonaisuuden
suunnittelussa ja toteutuksessa teekkareiden tekninen tietämys koettiin voimavaraksi (R1, R5,
R9, R11). Teekkareita voitiin pyytää apuun tarvittaessa, ja osaamisen hyödyntäminen oli
yksipuolista. R11Y1:”…Jos tuli jotain ongelmii tietokoneitten kans ni kyl mä huusin niit
teekkarityttöjä apuun, et -Hei et voittekste jeesaa täs nyt vähän, et mitä täs pitää tehä. ”
Osaamisen tiedostamista tapahtui kuitenkin myös toisinpäin (R1, R2). Eräässä ryhmässä teekkari
tunnusti puutteelliset ohjaustaitonsa kasvatustieteilijälle ja samalla kertoi huomanneensa
kasvatustieteilijän hyvät ryhmänohjaustaidot. Osaamisen tiedostaminen ja hyväksikäyttö on
lähellä toisilta oppimisen teemaa, josta lisää kappaleessa 6.1.5.
Opiskelijat havaitsivat erilaisten osaamisalueidensa täydentävän toisiaan. Osaamisen
täydentämisen kategoria on lähellä yhteisöllisen tiedonrakentelun kategoriaa mutta eroaa siinä,
että kategoria ei kuvaa tapahtunutta prosessia. Eräässä ryhmässä toisten osaamisalueiden
täydentäminen näkyi aloitteellisuutena ja siinä, että kaikilla oli osuutensa kerhokokonaisuuden
toteuttamisessa. R4Y2opvk:” Yhteistyö vetäjien kesken toimii hyvin ja me täydennämme
toistemme osaamisalueita hyvin. Kaikilla on jotakin annettavaa ja kaikki tekevät  aloitteita
kerhon kuluessa.”
Eräässä ryhmässä teekkari havaitsi kasvatustieteilijän merkityksen projektin suunnittelussa
tämän huomioidessa kohderyhmän, ja näin erilaiset osaamisalueet täydensivät toisiaan.
R12T1opvk: ” Teekkareille ei ehkä ole niin itsestään selvää että kun työskennellään varsinkin
ala-aste-ikäisten nuorten parissa niin suunnitelmien täytyy olla hyvät.”
Vapauden antaminen oman osaamisen toteuttamiseen tuli ilmi kahdessa ryhmässä. Toisten
tehtäväalueeseen ei puututtu vaan heidän kykyihinsä luotettiin. Tässä kuvastuu toisen alan
opiskelijan osaamisen arvostaminen, mutta välttämättä kyseessä ei ole osaamistaustojen
kohtaaminen toisiaan täydentäen, vaan erilliset toimintakokonaisuudet. R7T1:” Et nää
kasvatustieteilijäpojat anto meille tavallaan näis teknisis jutuis aika vapaat kädet… Me taas sit
annettiin esimerkiks niis alkuleikeis ja tämmösisi tutustumisjutuissa ja tämmösis sit heille vapaat
kädet.”
Esimerkin näyttäminen ja omien käsitysten esiin tuominen olivat yksisuuntaista osaamisen
jakamista. Omien näkemysten esiin tuonti oli aktiivista kun kasvatustieteilijä opetti teekkareita
48
lasten ohjaamisessa (R10Y1 ks. s.43). Esimerkin näyttäminen puolestaan oli passiivisempaa
osaamisen jakamista. Kasvatustieteilijät antoivat teekkareille esimerkkiä lasten kanssa
toimimisesta omalla toiminnallaan. R2Y1: …”Miten ne nyt ite katto siinä et miten me toimitaan
niitten lasten kaa ni et ne ite sitte otti oppia jos otti.  ”
Osaamista ei jaettu, kun yhdessä työskentely epäonnistui. Eräässä ryhmässä yhteistyön ongelmat,
kuten tehtävien jakaminen ja kommunikoinnin ongelmat, koettiin ratkaiseviksi ryhmän
toiminnan kannalta. Yhteisöllisyyden tunnetta ei syntynyt ja työskentely ei ollut ryhmätyötä vaan
pikemminkin yksilötyöskentelyä, eikä näin päästy vastavuoroiseen osaamisen jakamiseen:
RY2opvk: ” Emme mielestäni muodostaneet tiimiä siinäkään mielessä, että osaamistemme
summa ei mielestäni ollut suurempi kuin kaikkien osaamiset muutoin. Mielestäni pikemminkin
”hävitimme” taitojamme toimiessamme yhdessä…Nyt tuntui, että oppimisemme jäi enemmän
yhdessä toimimiseksi kuin yhteisölliseksi oppimiseksi.“
6.1.4 Vertaistuen tarve
Yhteistyötä voidaan edelleen tarkastella riippuvuuden kannalta eli sen suhteen kuinka paljon
toisen alan edustajan tukea tarvittiin ja käytettiin. ’Vertaistuen tarve’ kategoria ei kuulunut
haastattelun aihealueisiin vaan nousi aineistosta, eikä aihepiiriä siksi ole käsitelty kaikissa
ryhmissä. Kasvatustieteilijälle teekkarin antama tekninen tuki oli tärkeää, kun taas teekkarit eivät
aina tarvinneet tukea kasvatustieteilijän osaamisesta.
Taulukko 3 Vertaistuki
Teekkarit teknisenä tukena kasvatustieteilijöille R1, R2, R5,R6,R11
Teekkarit ideoinnin tukena kasvatustieteilijälle  R10
Kasvatustieteilijät pedagogisena tukena
teekkareille
R1, R6, R10, R11
Kasvatustieteilijät teknisenä tukena teekkareille R




Usein kasvatustieteilijät tarvitsivat teekkareiden apua tietotekniikan käytössä niin
kerhotilanteessa kuin suunnitteluvaiheessakin. Eräässä ryhmässä kasvatustieteilijä tarvitsi apua
teknisissä ongelmissa ja hyötyi teekkareiden osaamisesta. Samalla kuitenkin koettiin, että
teekkarit olisivat pärjänneet ilman kasvatustieteilijöitäkin. R11Y1: ”No ainaki se asiantuntija
(naurua) etu että totani, just se et pysty pyytää niilt apua ku tuli ittelleen semmonen  tie-  tai ei
tienny mitä tehä. Mutta mä en usko että heil oli missään vaihees semmost ongelmaa et he ei ois
tienny mitä pitää tehä ja me oltas voitu jotenki neuvoo siinä.”
Samassa ryhmässä teekkari osoitti kuitenkin kasvatustieteellisestä osaamisesta olevan apua myös
hänelle R11T1opvk:“Vaikkei kasvatustieteilijöillä ja teekkareilla näytäkään olevan ryhmässä
kovin erilaisia rooleja, niin luulen silti, että tulen oppimaan kasvatustieteilijöiltä lasten
kehitykseen ja ryhmien ohjaukseen liityviä taitoja.”
Kasvatustieteilijät vapautettiin teknisestä vastuusta, ja tämä vähensi heidän teknisen avun
tarvettaan. R1T1: ” Me tavallaan järkättiin aina toi tekniikkapuoli sillä tavalla et ei tarvinnu
varmaan kasvatustieteilijöitten pohtia sillai tätä tekniikkaa että ne pysty aika hyvin luottamaan
siihen että se on järjestyksessä…” Samassa ryhmässä teekkarit kysyivät neuvoa sisällön suhteen
kasvatustieteilijöiltä.
Eräässä ryhmässä teekkarit auttoivat kasvatustieteilijää ideoinnissa, joka oli kasvatustieteilijälle
vaikeaa. R10Y1: ” No ne autto mua sillä että tota just näitten ideoitten kautta, et mä en oo niin
hirveen hyvä ideoimaan. ”
Yhdessä ryhmistä annettiin päinvastaista tukea kuin muissa ryhmissä.  Roolit menivät ristiin, kun
kasvatustieteilijä opetti ensimmäisen vuoden TKK:n opiskelijoille TVT- taitoja. RY1:” Et mäki
jopa siellä jotain, tälläst teknistä ni opetin näille teekkareille. Ja siis silleen et mun mielest on
menny ihan ristiin kyl nää kaikki roolit…”
Joskus kasvatustieteilijöiden osaaminen ei auttanut teekkareita. Erässä ryhmässä teekkarit eivät
tarvinneet kasvatustieteilijän tukea, koska heillä oli runsaasti kokemusta lasten kanssa
työskentelystä ja lasten mielenkiinnon ylläpitämisen keinot olivat hallussa. R2T1: ”Molemmat
meistä oli kumminki ollu lasten kans kohtuullisen verran, et ei se ollu mitenkää semmonen et ois
pelätty niitä hirveesti, et.”
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6.1.5 Toisilta oppiminen
Asiantuntijuuden jakamista voi tämän aineiston valossa tarkastella vielä oppimisen kannalta.
Jotta kahden eri alan opiskelijan yhteistyöprosessi olisi mahdollisimman hedelmällinen,
olennaista on oppiminen. Tässä tarkastellaan erityisesti sitä, onko oppimista toisilta, oman tai
toisen alan edustajilta, tapahtunut ja kuinka se on tapahtunut. Oppimisprosesseja tarkastellaan
tässä vielä ryhmätasolla. Oppimista tarkastellaan laajemmin yksilön tasolla luvussa 6.4.
Taulukko 4 Kuinka oppiminen toisen alan edustajalta tapahtui
Kyseleminen R2, R9
Olan yli oppiminen R2
´Oppiminen´ esimerkistä R2, R4
Näyttää siltä, että oppiminen toiselta vaati tarkoituksellista toimintaa. Toisen alan opiskelijalta
kyseltiin itselle vieraista, ongelmallisista teknisistä asioista. R7T1:” … Sit [kasvatustieteilijät]
kyselivät ain meiltä, ihan muutenki jotain juttuja et mitä oli tullu vastaan.”  Tässä tapauksessa ei
kuitenkaan ole varmaa, onko oppimista todella tapahtunut, sillä kasvatustieteilijöiltä itseltään ei
asiaa kysytty. Kasvatustieteilijöiden pyrkimys selventää itselleen vieraita asioita, viittaa
kuitenkin tavoitteelliseen oppimiseen, ja siksi aihetta käsitellään toiselta oppimisen yhteydessä.
Eräässä ryhmässä oppiminen toisilta tapahtui luonnollisesti suunnitteluvaiheessa.
Kasvatustieteilijä oppi teekkareilta, kun taitoja päivitettiin suunnittelun aikana.
R9Y1: ”…Se meni kans silleen automaattisesti niillä suunnittelukerroilla, et sitte - Hei että mä en
osaa tota, että -Kerroksä mulle miten se menee. ”
Ryhmässä, jossa vastavuoroinen oppiminen toisen alan edustajalta oli sekä kasvatustieteilijän
henkilökohtaisena että ryhmän tavoitteena, kasvatustieteilijän oppiminen teekkareilta tapahtui
pääosin kerhokertojen aikana olan yli oppimalla. Kasvatustieteilijä oppi teekkarilta, kun tämä
opetti lapsia aiheissa, joita kasvatustieteilijä ei itse hallinnut. R2Y1:” …Ku me ei välttämät kaikes
osattu auttaa ni sit me vinkattiin teekkareita että - Esko tuuppa neuvoo, ja sit jäätiin ite siihen
samal kuuntelee.”
Samassa ryhmässä teekkari puolestaan oppi kasvatustieteilijän esimerkistä esiintymistä luokan
edessä ja ryhmänohjaustaitoja (R2Y1).  Kasvatustieteilijän toiminnasta saatu esimerkki auttoi
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hahmottamaan, kuinka opettajana luokan edessä ollaan. R2T1:”… Ehkä sitä yleistä miten. Ihan
erilainen ote heillä on siihe luokan edessä toimimiseen… Ehkä siitä jotain jäi mieleen.”
Samassa ryhmässä oppimista edesauttoi ilmeisesti myös omien heikkouksien tunnustaminen ja
oppimistavoitteista keskusteleminen. Teekkari havaitsi kasvatustieteilijöiden hyvät
ryhmänohjaustaidot ongelmatilanteissa ja kertoi omista puutteistaan. R2Y1: ”…Toinen niist
teekkareist sano mulle että, …jos tulee vaikka joku ongelmatilanne tai jotain, ni
me[kasvatustieteilijät] osataan silleen ohjata sitä ryhmää paremmin… et ei meil [teekkareil]
oikeen oo semmosii taitoi.”  Oppimista toisilta edesauttoi siten tietoinen tavoitteenasettelu ja
aiheesta keskustelu.
Eräässä ryhmässä teekkari ei oppinut kasvatustieteen opiskelijoilta uusia asioita, mutta
vastuuopettajalta kylläkin. Tässä järjestyksen ylläpidon oppiminen tapahtui vastuuopettajan
esimerkkiä seuraamalla.  R4T1:” …Tää opettaja oli kyllä, se miten lasten kanssa ni, nyt se oli
tosi tiukkana…tai se et se pitää olla tiukka ja vetää tiukka linja.”
Oppimista tapahtui myös välillisesti, kun erilaiset osaamistaustat ja asenteet kohtasivat. Yhtäällä
jouduttiin purkamaan omia ajatusrakenteita erimielisyyksien ilmetessä ja toisaalla ehkäpä opittiin
jotakin toisen alan edustajan itsevarmasta asenteesta ja eri alojen opiskelijoiden piirteistä.
Välillistä oppimista oli lisäksi yhteistyötaitojen oppiminen, jota tarkastellaan kappaleessa 6.4.1.
R5Y1: ”… Ite kuvittelee et nehän [käytännön järjestelyt] on päivänselviä asioita mitä ottaa
huomioon. Mut ehkä se siin oliki just se että, aivan, ei niitä pitäs ottaa  ajatella silleen… et ei ne
välttämättä tuu mieleen…et sitte itsekin vähän ajatteli asiaa toiselta kannalta et.”
R12Y1:” …TKK: lainen on jossain määrin enemmän niinkun tällänen, tällänen sanotaan
itsevarma osaamisestaan …kun taas meijän tieteenalassa on enemmän ehkä sellasta jahkailuu ja
pähkäilyy sinne ja tänne.”
Myös oman alan edustajilta opittiin. Eräs teekkari opetteli projektin aikana skannerin käytön
toisen teekkarin opastuksella (R6T1).  Kasvatustieteilijä puolestaan reflektoi omaa osaamistaan
muiden esimerkin kautta ja oppi heidän toiminnastaan. R2Y1:” …Nyt näki miten noi kolme
muuta lasten kaa on, ni se oli must tosi hyvä nähä. ”
Useimmiten oppimista toisilta ei kuitenkaan paljolti tapahtunut (R4, R7, R8, R10, R11, R12).
Tähän oli syynä yleinen hälinä, vähäiset erot asiantuntijuudessa, epäonnistunut yhteistyö ja
samankaltaisuus.   Eräässä ryhmässä kasvatustieteellinen osaaminen peittyi teekkarin silmissä
yleiseen hälinään. R4T1: ”… Kyllähän tietenki tuo kasvatustieteellinen asia, mut jotenki ne
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kaikki peitty tähän tämmöseen yleiseen…et ne oli niin villiä välillä se toiminta et ei siinä mitään
kasvatusasioita… ”
Yhdessä ryhmistä ei toimittu yhteistyössä niin, että olisi opittu toisilta. Yhteistyö epäonnistui, ja
toisilta opittua ei siten osattu nimetä. RY1:” …Ei tuu mieleen mitään semmost konkreettista
mikä vois niinkun, mitä ois oppinu.”
Kun asiantuntijuuserot olivat hyvin pienet, ei toisilta opittu paljoa. Teknisten taitojen
samantasoisuus (R10) ja teekkarin kokemus lasten kanssa työskentelystä vähensivät oppimista
toisen alan edustajilta. R11Y1: ”Se oli ehkä enemmän semmost yhdessä työskentelyy… et kyl mä
niilt jotain opin …näist teknisist asioist. Mut hyvin vähän.… Et ei siin tullu mitää asiantuntijuus
eroja oikeestaan.”
Teekkari oppi kasvatustieteilijöiltä vain vähän, sillä hänellä oli kokemusta lasten kanssa
toimimisesta, ja hän koki osaavansa toimia lasten kanssa. R7T1: ”No ei silleen hirveesti et
…kyllä niil tietysti oli paljon ideoita kaikkea tälläst lasten kans miten toimitaan… Et niitä ehkä
sitten, mut en mä nyt osaa sanoo mitään muuta.”
Toisaalta myös samanhenkisyys vähensi välillistä oppimista. Eräässä ryhmässä osallistujat olivat
samankaltaisia, mikä takia konfliktia tai erilaisien näkökulmien kohtaamista eikä siten myöskään
oppimista toisen alan edustajan avulla tapahtunut suuressa määrin. R12Y1: ”… Oli sillain saman
tyylisiä tyyppei tossa meijän ryhmässä… jos olis toisenlaisia ihmistyyppejä, jotka olisivat
kohdannu, et siin ois ollu enemmän konfliktia ja sillon varmaan se hyöty olis ollu enemmän se et
pysty oppii vähän että miten muut katselee asioita.”
6.1.6 Yhteenveto
Yhteistyön alkuvaiheessa odotukset toisen alan opiskelijaa kohtaan liittyivät teekkareiden
tekniseen osaamiseen. Useimmiten teekkarit vastasivatkin teknistä tietoa ja osaamista vaativista
tehtävistä. Kasvatustieteilijöiden roolit olivat hajanaisempia. He vastasivat yleisistä järjestelyistä
tai toivat kerhoon leikinomaisuutta. Kasvatustieteilijän osaaminen näkyi pääosin kohderyhmän
huomiointina. Opiskelutaustat eivät aina näkyneet kerhotyöskentelyn aikana, ja eri alojen
opiskelijoiden tehtäväalueet saattoivat olla osin päällekkäisiä. Vastuunjaolla saattoi olla myös
rajoittava vaikutus.
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Osaamisen jakamisella tässä tarkoitettiin erilaisten tieto- ja taitotaustojen vastavuoroista
yhdistämistä toisiaan tukien. Osaamisen jakamista tapahtui yhteisöllisen tiedonrakentelun
muodossa, intressien yhteensulauttamisena, toisten osaamisen tiedostamisena ja hyödyntämisenä
sekä vapauden antamisena oman osaamisen toteuttamiselle. Lisäksi yksisuuntaista osaamisen
jakamista oli omien näkökulmien esiin tuonti ja esimerkin näyttäminen. Näistä yhteisöllinen
tiedonrakentelu oli syvin prosessi ja sen piirteitä oli vastavuoroisuus, toisen haastaminen ja
täydentäminen sekä tuloksen tunnistaminen yhteisesti tuotetuksi. Huomioitavaa on, että
jonkinlaista osaamisen jakamista tapahtui kaikissa ryhmissä yhtä lukuun ottamatta: osaamista ei
jaettu ryhmässä, jossa yhteistyö epäonnistui.
Toisen alan edustajalta tarvittu tuki oli pääosin teekkareiden teknistä tukea kasvatustieteilijöille.
Toisaalta myös kasvatustieteilijän tarjoama pedagoginen tuki oli tarpeen joillekin teekkareille.
Teekkareiden tuen tarvetta vähensi oma kokemus lasten kanssa toimimisesta. Oppimista toisen
alan opiskelijalta tapahtui kasvatustieteilijöiden kohdalla kyselemällä ja teekkareiden kohdalla
esimerkkiä seuraamalla. Tällöin oppimisen eteen työskenneltiin usein tarkoituksellisesti.
Oppimista tapahtui myös välillisesti esimerkiksi yhteistyötaitojen tai opettajuuden kohdalla.
Tällöin yksilö kehittyi toisen toimiessa esimerkkinä, peilikuvana tai haastajana. Myös yhteistyön
ongelmallisuus kehitti yksilöä sosiaalisten taitojen osalta. Oppimista todennäköisesti edisti
tavoitteen asettelu ja keskustelu tavoitteista. Useimmiten toisen alan opiskelijalta ei kuitenkaan
suoranaisesti opittu. Huomionarvoista on, että oppimista vähensi samankaltaisuus ja vähäiset
asiantuntijuuserot.
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6.2 Tieteidenvälisen yhteistyön onnistuminen
Tässä luvussa tarkastellaan millaisia onnistumisia ja haasteita tieteidenvälinen työskentely
tuotti.Lisäksi tutkitaan kuinka ongelmista selvittiin, sekä millaista oli työskentelyyn
sitoutuminen.
6.2.1 Onnistuneen yhteistyön tekijät
Yhteistyö miellettiin usein ongelmattomaksi (R2, R4, R6, R7, R10). Tässä yhteydessä yhteistyön
toimivuutta kuvastivat ideoiden hyväksyminen, konfliktien puuttuminen ja yksilön kyky
sopeutua. Lisäksi samanhenkisyys huolimatta eri opiskelutaustoista tuki yhteistyötä
R6T1: ”…Meil oli mun mielest just silleen hyvä et kaikki oli jonkun verran samanhenkisiä…”
Useassa ryhmässä koettiin myös olevan hyvä tunnelma (R2, R6, R7, R9, R12). Sitä kuvasivat
helppous, huumori, hauskuus, hyvä yhteishenki, rento asenne ja idearikkaus.
R2Y1:” …Et oli semmonen huumori, ja semmonen rento meininki, et oli semmost hauskaa ja …
oli semmonen hyvä yhteishenki.”
Oman kokemuksen tarkastelun yhteydessä yhteistyö nousi yhdeksi merkityksellisimmistä
projektin anneista (R2Y1, R10Y1, R12Y1). Tämäkin kertoo osaltaan yhteistyön onnistumisesta.
Mielekkääksi projektin teki teekkareiden ja kasvatustieteilijöiden yhteistyö.
R10Y1:”… Ja sit ne pojat oli tosi mukavii. Että ne oli semmosii tosi rentoja ja siel oli tosi
hauskaa siel kerhos aina…”
Onnistuneen yhteistyön piirteisiin kuuluu myös yhdessä työskentelyn etujen havaitseminen (R1,
R6, R9, R10, R12). Tällaisia olivat kollektiivinen muisti ja uusien näkökulmien saaminen osaksi
omaa ajattelua (tätä tarkastellaan oppimiskokemusten yhteydessä kappaleessa 6.4).
Kollektiivisen muistin edut tulivat esiin, kun yksi ryhmän jäsen muistutti muita sovitusta
tehtävästä. R1Y1opvk:”Muut olivat kai unohtaneet mutta muistutin muita lopuksi että nyt lienee
aika laittaa ne viestit. Ryhmätyön hyviä puolia; jos joku ei muista jotain voi toinen muistuttaa.”
Ryhmien toiminnasta löytyi piirteitä, joiden joko mainittiin vaikuttaneen yhteistyön
onnistumiseen tai voidaan päätellä olevan osatekijöitä onnistuneen yhteistyön kokemuksessa.
Seuraavassa käsitellään niiden ryhmien piirteitä, jossa yhteistyö on mielletty mukavaksi tai
ongelmattomaksi (ks. yllä)
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Useassa ryhmässä suunnittelu edesauttoi ryhmän työskentelyä (R4, R6, R9). Kun tehtävät ja
työnjaot olivat selviä, helpottui myös yhdessä työskentely. R9Y1:” …Ku me oltiin suunniteltu
kunnolla, ni me oltiin tavallaan jaettu ne vastuualueet ja tehtävät et mitä kullaki kerralla kukin
tekee, ni etukäteen. Ja sen tähenki se toimi sit tosi hyvin…”
Aktiivisen suunnittelun tuottamat selkeät suunnitelmat helpottivat yhteistyötä ja työnjakoa
alkuun vieraiden ihmisten kanssa. R6T1: ”Että se just se et ne oli niin hyvät siis suunnitelmat
joka kerralle… Ni se oli sillai helppo ku tiesi kokoajan missä mennään. Varsinki ku …ei oo
tuntenu ku tän puitteista.” Selkeä runkosuunnitelma kerhokertojen toteuttamiseen toi jatkuvuutta
ryhmän työskentelyyn ja paikkasi joskus yksityiskohtiin menevän suunnitelman puuttumista.
R4T1:” Se oli hyvä ku me tehtiin… semmonen perussuunnitelma aika tarkasti sit…Sen saman
kaavan mukaan pysty menee vaik ei nyt aina suunnitellukaa niitä ihan…”
Vapauden antaminen oman osaamisen toteuttamiseen tuli ilmi kahdessa onnistuneen yhteistyön
ryhmässä (R7, R9). Tällöin toisen osaamiseen luotettiin ja annettiin tilaa hänen osaamisensa
toteuttamiseen. R9Y1:”… Ja must ne anto mulle aika paljon vapautta just semmosen, siihen että
just ku piti pitää puhe siitä että hyvä meininki. Ni sitten ne katto mua, että käyppäs ääneen.”
Samalla heijastuu toisen osaamisen arvostaminen, mikä koettiin tärkeäksi. R9Y1: ”Et mun
mielestä kauheen realistisesti ja silleen hienosti että arvostettiin toistemme osaamista, ja kellään
ei tullu semmonen että jäis jotenki alakynteen. ”
Muutamassa ryhmässä, jossa yhteistyö sujui, ohjaajat kokivat täydentävänsä toisiaan (R4, R9).
R9Y1:” …Ehkä me oltiin silleen persoonina tuettiin toisiamme…” Myös henkilökohtaisten
tavoitteiden samansuuntaisuuden voi nähdä tukeneen yhteistyön onnistumista. R4Y2opvk:”
Yhteistyö toimii hyvin, meillä vaikuttaa olevan suurin piirtein samanlaiset tavoitteet…”
Joissakin ryhmissä yhteistyön onnistuminen oli henkilökohtaisena (R5, R6, R8) tai ryhmän (R9,
R2, R8) tavoitteena. Eräässä ryhmässä ryhmänä toiminta asetettiin yhteisen tarkastelun
kohteeksi. R2T1:”Sitten yleisempänä tavotteena ittellä tai meillä oli semmonen et koitetaan
saada ryhmä toimimaan, katotaan miten se me toimii tai ei toimi.” Toisaalla yhteistyön
onnistumisen toivottiin välittyvän positiivisena lapsiin. R9Y1: ” Et jotenki et haluttiin et meil on
hyvä meininki keskenämme jotta se välittyy sit niihin lapsiin.” Toisissa yhteistyön onnistuminen
tavoitteena tuki yhteistyön onnistumista (R2, R9), mutta joissain yhteistyö ei tästä huolimatta
sujunut.
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Ryhmissä oli eroja myös vuorovaikutuksen suhteen. Muutamassa ryhmässä, jossa yhteistyö
ainakin osittain onnistui, vuorovaikutus oli toisia täydentävää ja tasavertaista (R4, R6). R6T1:”
Et just yks heitti, heitti jonkun idean johonki liittyen ja toinen vähän täydensi. Sitten toinen taas
sano oman mielipiteensä ja. …” Erilaiset näkökulmat huomioitiin suunnittelussa eivätkä
kenenkään ajatukset jääneet vähemmälle  (R1, R6). R1Y1: ”Kaikki yritimme saada kaikkien
ehdotukset jotenkin mukaan. Tai jos joku tuntui ettei se mitenkään sovi joko aikatauluun tai
muuhun teemaan niin perustelimme sen. ”  Toisia myös kannustettiin ideoinnissa (R4).
6.2.2 Yhteistyön haasteet
Yhteistyön ongelmalliset tekijät voidaan jakaa viiteen osa-alueeseen: projektin hallinta,
kommunikointi, ryhmädynamiikka, osallistujien erilaisuus ja ulkoiset ongelmatekijät. Huomion
arvoista on, että ryhmissä, joissa yhteistyö koettiin hyvin sujuneeksi, kohdattiin myös ongelmia.
Merkittävää yhteistyön toimivuuden kannalta on siten ongelmien laatu ja toisaalta selvittely;
ongelmien selvittelystä lisää kappaleessa 6.2.3. Suluissa olevat numerot kuvaavat mainittujen
ongelmien esiintymistä ryhmissä.
Taulukko 5 Yhteistyön ongelmat
Projektin hallinta Tehtävien jakaminen (1)
Suunnittelemattomuus (1)
Erilaiset käsitykset kerhon suunnittelusta/ toteutuksesta (3)
Erilaisten intressien yhteen sulauttaminen (1)





Erilaisuus Erilaiset taustat  (3)
Erilaiset asenteet ja persoonallisuudet (1)
Erot TVT- taidoissa (1)
Ulkoiset ongelmat Yhteisen ajan löytyminen (3)
 Tietokoneiden vähyys (1)
Vilkkaat lapset (1)
Yhteistyön ongelmat, kuten tehtävien jakaminen ja kommunikoinnin ongelmat, koettiin
ratkaiseviksi erään ryhmän toiminnan osalta. Työskentely ei ollut ryhmätyötä vaan ennemminkin
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yksilötyöskentelyä. Tässä ryhmässä yhteistyön ongelmat olivat perustavaa laatua. RY2opvk: “
Ihan jo töiden jakaminen, mitä kukin teki, oli hankalaa. …Koska kommunikointi ei aina toiminut
kunnolla (ideoiden jakaminen ja muiden ohjeistus) eikä ennen kerhokertoja pystytty jakamaan
sen kertaisen kerhon vastuualueita kunnolla… Emme mielestäni toimineet kunnolla ryhmänä,
vaan pikemminkin yksilöinä, jotka yrittivät tehdä yhteistyötä. ”
Suunnittelemattomuus tuotti ongelmia yhteistyölle ja laajemmalti projektin läpiviemiselle. Tässä
tarkastellaan kuitenkin juuri yhteistyössä ilmenneitä ongelmia suunnittelemattomuudesta.
Eräässä ryhmässä huonosti suunnitellulla kerhokerralla oli tilan käytön vuoksi ongelmallista
kommunikointi ja näin yhdessä työskentely. R1Y1opvk: ”Ongelmia siis tuli, koska emme
pystyneet kommunikoimaan keskenämme; toinen ryhmä oli toisella seinustalla ja toinen
toisella….”
Erilaiset käsitykset kerhokokonaisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta nousivat yhteistyön
ongelmakohdiksi monessa ryhmässä. Mainittuja pieniä konflikteja tuottaneita aiheita olivat
ajankäyttö kerhokertojen aikana ja varasuunnitelmien teko. Suurempi ongelma oli
kokonaisuudessaan erilaiset orientoitumiset suunnitteluun. Eräässä ryhmässä yksi ryhmän jäsen
halusi suunnitella kerhokerrat perusteellisesti, ja hän uskoi muiden näkevän suunnittelun
vähemmän tärkeänä. RY2opvk:” Itse…halusin tehdä kerhoa alustavan työn hyvin, jotta loppu
olisi ollut helpompaa. Ehkä muut kokivat asian toiste päin (suunnittelu vähemmän tärkeää), ja
konflikteja syntyi, koska odotukset olivat erilaiset.”
Haasteellista oli edelleen erilaisten intressien yhdistäminen. Eräässä ryhmässä teekkarit pitivät
teknisten välineiden käyttöä kerhon teeman käsittelyä merkityksellisempänä. Kasvatustieteilijät
puolestaan toivat teemaa voimakkaasti esiin, ja näin erilaisten intressien yhteen sulauttaminen
vaati ponnisteluja. R1T1: ”… Asioitten esiin tuomisen suhde et kuinka paljon painotetaan tähän
[kerhon teemaan]…ja kuinka paljon sitte keskitytään ite tähän tekemiseen et tehään näitä
juttuja.”
Joissakin ryhmissä kommunikaatio ei ollut avointa. Omia mielipiteitä ei välttämättä tuotu julki
kaikille vaan saatettiin keskustella rajatusti.  Eräässä ryhmässä kommunikointi ei ollut
mahdollisimman avointa, sillä yhteistyön ongelmista puhuttiin vain oman alan opiskelijan
kanssa. R2Y1:” Ei, ei ollu mitään semmosii siis julkisii konflikteja et ois ollu jotain riitoja tai
silleen, ehkä sit välillä vähän keskenämme sen toisen mediakasvatuksen opiskelijan kans ni
vähän purnattiin…”
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Avointa kommunikointia esti yhtenä tekijänä ryhmän jäsenten vieraus (R1, R5) ja toisaalta
pyrkimys konfliktien välttämiseen. R1Y1opvk:” Kun porukkaa ei tunne vielä kovin hyvin on
omien, vankkojen mielipiteiden esittäminen vaikeampaa. Toisaalta haluaa myös enemmän
miellyttää muita, välttää ristiriitoja, jotta projekti ei kariutuisi heti alkuunsa. ”
Avointa kommunikointia esti myös häiritsevä vaitonaisuus. Vaitonaisuus herätti aktiivisessa
osapuolessa hämmennystä (R1,R4). RY1opvk:” …Kaikki ovat hieman "vaisuja". Ehdottaessani
jotain ideaa ei kukaan oikein sano mitään. Tulkitsenko tämän niin, että heille on ihan
yhdentekevää…".
Yhteistä kommunikointia hankaloitti erilaisista opiskelutaustoista johtuvat slangit. Yhdessä
työskentely tuotti erilaisesta puheesta ja taustasta johtuvaa hämmennystä, jota pyrittiin
lieventämään kielenkäytön helpottamisella. R7T1: ”…Mut just se et ei voinu kauheen teknisillä
termeillä puhuu jostain, et niit ei sit ehkä ymmärretty.”
Erilaiset viestintäkulttuurit aiheuttivat myös haasteita yhteistyölle. Sähköpostin käyttö
viestintävälineenä ei ollut kaikissa ryhmissä ongelmatonta, vaan erilaiset tottumukset estivät
sujuvaa viestintää.  Eräässä ryhmässä sähköpostin käyttö yhteistyötä tukevana välineenä ei
onnistunut, koska osapuolilla oli erilaiset käsitykset viestinnästä. Viestien kulkemattomuus
aiheutti epätietoisuutta. RY1:”… No sekin on vähän ollut sillä lailla että ku mun mielest on
ainaki  kohteliast vastata silleen sähköpostiin että. ”
Muutamassa ryhmässä teekkareilla ja kasvatustieteilijöillä oli erilaiset toiveet
kommunikaatiotavoista, joita piti sovittaa yhteen.. R7T1:”…Kasvatustieteilijät ois ehkä
enemmänki halunnu järjestää tämmösii tapaamisii ja me teekkarit oltas taas mielummin sovittu
asiat sähköpostitse.” Tässä ryhmässä päädyttiinkin tapaamisiin ja sähköposti-neuvotteluun
tasapuolisesti.
Kommunikoinnin ongelmia voitiin välttää oikeiden välineiden valinnalla. Pääsääntöisesti
ryhmissä sovittiin sähköpostin välityksellä käytännön järjestelyistä, vaihdettiin materiaaleja ja
tarkennettiin suunnitelmia. Varsinainen suunnittelu tapahtui kasvotusten. Poikkeus oli kuitenkin
ryhmä, jossa vuorovaikutus tapahtui pitkälti sähköpostin välityksellä. Kasvokkain vuorovaikutus
oli eripuraista mutta sähköpostitse jäsentyneempää.
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R11Y1:”…Se oli helpompaa silleen sähköpostin välityksellä et siitä tuli paljon jäsentyneempii
niit ehdotuksii…. Et sit ku me oltiin tälleen face to face niin tota se oli vähän sellast, ei nyt voi
sanoo kinasteluu…”
Joissakin ryhmissä ryhmän jäsenet eivät olleet keskenään tasavertaisia. Kun joku ryhmän
jäsenistä otti johtajan roolin, muiden vaikutusmahdollisuudet koettiin pienemmiksi.
Y1: ”Tietenki aina ryhmäs tulee ihmisiä jotka on enemmän äänessä kun toiset ja sit toiset on
enemmän, myöntyy siinä sitte.” Samassa ryhmässä työnjaon epätarkkuuden koettiin aiheuttavan
epätasa-arvoa ryhmän jäsenten välille, kun yksi jäsenistä koki joutuvansa työskentelemään muita
enemmän. RY2opvk: “ Ainakin itse huomasin useaankin otteeseen ottavani vastuuta asioista,
jotka eivät itselleni kuuluneet.”
Eräässä ryhmässä kasvatustieteilijät olivat ennen ryhmän muodostumista ideoineet keskenään
kerhokokonaisuuden toteuttamista. Pettymyksiä kuitenkin tuli, kun kasvatustieteilijät kokivat,
etteivät he saa tarpeeksi jalansijaa kerhokokonaisuuden toteutuksessa teekkareiden toimiessa
omilla ehdoillaan. RY1: ”Se vähän käänty silleen et ne alko johtaa sitä… omaan suuntaansa ja
meist tuli…sivusta seuraajii.”
Ryhmän jäsenten erilaisuus tuotti monenlaisia haasteita yhdessä työskentelylle. Eräässä
ryhmässä ikäeron lisäksi taustojen erilaisuus aiheutti haasteita. Kasvatustieteilijät olivat
työskennelleet paljon kouluympäristössä, mutta teekkareille lasten kanssa työskentely oli
vierasta. R5Y1:” … Heil [teekkareilla] ei hirveest oo semmosta käsitystä lasten kans
työskentelystä… et oli hirveen erilaiset lähtökohdat.” Toisaalta erilaisuuteen suhtauduttiin
huvittuneesti, ilman kielteisiä seurauksia. R7T1:”Mut kuitenki se jotenki sen huomas et välillä
vähän huvitti joku mitä ne [kasvatustieteilijät] sano ja selkeesti näki et niit huvitti joskus taas
mun ja Joonaksen tämmönen tapa kattoo näit juttuja. ”
Ryhmässä, jossa yhteistyö ei toiminut, erilaisten asenteiden ja persoonallisuuksien uskottiin
vaikeuttaneen ryhmän työskentelyä. Ryhmätyöskentely ei onnistunut, vaan yhteistyötä tehtiin
pääosin oman alan edustajan kanssa.  RY2opvk:”… Olimme ikään kuin vastakkain… Kyse oli
paljon myös henkilökemioista. Varmasti myös meidän kaikkien asenteet ja motivaatiot vaikuttivat
tilanteeseen. ”
Myös erot TVT-taidoissa koettiin ongelmalliseksi yhteistyön kannalta. Kasvatustieteilijä koki
turhauttavana jatkuvan kyselemisen teekkareilta, ja toisaalta erot lähtökohdissa hankaloittivat
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myös lasten opettamista. R2Y1:”… Ku oli niin eri lähtökohdista teekkarit ja sit me, jotka ei
tajuttu paljon mitään niistä [tietokoneista]… ja sit ois pitäny niit semmosella sillisalaatil ohjata
niit lapsii siinä… Se oli välil sit aika ärsyttävää ku tota öö niitten piti vähän meitki neuvoo.”
Ulkoisiin ongelmiin ryhmän jäsenten oli vaikea vaikuttaa. Merkittävin ulkoinen ongelmatekijä
oli yhteisen ajan puute. Neljän ihmisen ja kahden eri alan opiskelijan aikataulujen sovittelu oli
ymmärrettävästi hankalaa. Eräässä ryhmässä yhteisen ajan löytymättömyyden vuoksi kerhokerrat
pidettiin pareittain saman alan opiskelijan kanssa. Tämä puolestaan hankaloitti ajan tasalla
pysymistä kerhon tapahtumista, ja toisaalta ei palvellut ideaa monialaisesta yhteistyöstä.
R5Y1:” Okei toisaalt se oli ihan hyvä ratkasu [että kerhokerrat pidettiin pareittain vuoroviikoin]
… aikataulujen… kannalta, mut sit siin oli just se et ei aina ihan tienny… että mitä kaikkee ne
nyt oli tehny. Että se ei välttämättä ollu hyvä ratkasu.”
Aikatauluongelmien lisäksi ryhmätyöskentelylle ulkoisia paineita asettivat levottomat lapset sekä
resurssipula. Eräässä ryhmässä koettiin hetkellisesti yhteistyön toimivan kankeasti ja sen
uskottiin johtuvan vaikeudesta hallita villiä tilannetta. Tietokoneiden vähyys puolestaan aiheutti
erään ryhmän toimintaan rakenteen, jossa ryhmän jäsenet eivät toimineet yhdessä kerhokertojen
aikana. Kerhokertojen aikana kukin ohjaaja piti omaa toimintapistettään ja yhteinen työskentely
tapahtui kerhokertojen suunnitteluvaiheessa sekä kerhokertojen jälkeen tapahtumien
läpikäymisenä. R12Y1:” …Jouduttiin aina pitää toi koulutus rasteina niin, niin eihän me
ohjaajat ikinä oltu samas paikka samaan aikaan…”
6.2.3 Ongelmien selvittely ja muutokset yhteistyössä
Yhteistyössä syntyneitä ongelmia pyrittiin joissain ryhmissä selvittämään. Ongelmia pyrittiin
ratkaisemaan keskustelemalla avoimesti (R1, R10) ja tuomalla ongelmat esiin.
Kerhokokonaisuuden teemasta syntyneistä erilaisista näkökulmista käytiin keskustelua, kun
teekkarit pitivät esitettyjä aiheita liian raskaina. Keskustelun avulla käsiteltävistä aiheista päästiin
sopuun. R1T1: ” Niistä päästiin sitte kuitenki aika hyvin yhteisymmärrykseen vaikka niistä
keskusteltiin jonku verran…”
Eräässä ryhmässä kommunikoinnin ongelmiin pyrittiin vaikuttamaan ottamalla asia puheeksi
ohimennen kerhokertojen yhteydessä. Ongelmien esiin tuonti tapahtui kasvatustieteilijöiden
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aloitteesta. RY1:” Siis ei me varsinaisesti mitenkään istuttu alas keskustelemaan, et se oli
lähinnä sitte just ennen ja jälkeen näit kerhokertoi, et joo et vähän sitte yritettiin sanoo.”
Eräässä ryhmässä rajattua keskustelua käytiin, kun ongelmat tiedostettiin, mutta niistä
keskusteltiin vain oman alan opiskelijan kanssa. Keskustelu ei ollut siten avointa ja ratkaisua
etsivää, vaan pienten ongelmien, tässä tapauksessa teekkareiden vahvemman vaikutusvallan
kerhokokonaisuuden toteutuksessa, olemassaoloon tyydyttiin. Julkisia konflikteja ei tämän
vuoksi syntynyt. (Ks. lainaus R2Y1 s. 58).
Eräässä ryhmässä, jossa ongelmia tuotti erilaiset lähtökohdat, yhteisymmärrys löytyi
perusteltujen mielipiteiden esittämisen kautta. R5Y1: ”…Jokainen aina perusteli sen et -´Nii,
mutta ku tää asia nyt kuitenki kannattas kokemus kertoo, että näin ja näin kannattaa tehdä ni.”
Ongelmallisissa ryhmissä tapahtui myös positiivisia muutoksia ryhmätyöskentelyn edetessä.
Yhdessä työskentely alkoi sujua tutustumisen ja toisten työpanoksen havaitsemisen ja
arvostamisen myötä. RY1: ”No ehkä just ku ihan ruvennu tuntee enemmän toisia. Ja kyl näkee,
et vaikka et kyllä hekin tekee töitä tän eteen…”
Yhteisen rennon suhtautumistavan löytyminen helpotti myös yhdessä työskentelyä. Samalla
yhteiselle pohdinnalle annettiin tilaa. R5Y1:”… Huomattiin tavallaan että kukaan ei ota nii
hirveetä stressiä tästä et ei oo just pilkulleen. Että nyt tässä pohditaan ja mietitään ´jaa tää
onkin hyvä ratkasu´…”
6.2.4 Sitoutuminen yhteistyöhön
Yhteistyöhön sitoutumista tutkittiin, koska yhteisöllisen oppimisen tutkimus korostaa
sitoutumisen ja positiivisen riippuvuuden merkitystä yhteistyölle. Tällöin jokaisen ryhmän
jäsenen on kannettava vastuunsa yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. Sitoutumisen merkitys
yhteistyölle näyttäytyi ristiriitaisena. Siksi sitä ei esitellä onnistuneen tai ongelmallisen
yhteistyön kategorioiden alla. Lähestulkoon kaikki haastatellut kokivat ryhmän jäsenten olleen
sitoutuneita ryhmän työskentelyyn. (Ryhmän yhdeksän edustajalta kysymys sitoutumisesta jäi
kysymättä, mutta haastatellun kertoessa erittäin hyvästä yhteistyöstä, voi varauksellisesti
päätellä, että kaikki olivat sitoutuneita.)
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Taulukko 5 Sitoutuminen
Kaikki olivat sitoutuneita ryhmän
toimintaan (haastateltavien maininnat)
R1, R4, R5, R6, R8, R10
Kaikki sitoutuivat, mutta
Työpanokset epätasapainossa
(haastateltavien / kirjoittajien maininnat)




Kun kaikki ryhmän jäsenet olivat sitoutuneita, jokainen oli tasaisella työpanoksella mukana
työskentelyssä eikä työtunteja laskettu. Sitoutunutta toimintaa kuvasti muun muassa se, että
sovitusta pidettiin kiinni. R2T1: ” Että aina ku …jonkun piti jotain tehä tai joku lupas tehä, ja
kyl se nyt tapahtuki hyvin tai aika nopeesti et.”
Sitoutuneessa ryhmässä työpanokset olivat tasaisia, ja sitoutumista myös arvostettiin, koska
kaikilla tiedettiin olevan myös paljon muuta työtä. R4Y1opvk: ” …Parasta yhteistyössä on se,
että työt ovat jakaantuneet tasan ja kaikki ovat liikkeellä napakalla asenteella…”
Usein ryhmissä, joissa koettiin kaikkien olevan sitoutuneita, joku ryhmän jäsenistä teki muita
enemmän tai vähemmän töitä. Eräässä ryhmässä yksi teekkareista otti vastuulleen suuritöisen
kotisivujen tekemisen kompensoidakseen muutamaa poissaoloaan. R7T1: ” Vähän ehkä tää
toinen teekkari ku hänhän teki nää sivut ni hänhän teki ison työn.”
Teknisten taitojen puuttuminen heikensi myös mahdollisuutta tasapuoliseen työnjakoon, mitä
pyrittiin tasoittamaan tekemällä muita tehtäviä. Kasvatustieteilijä ei kokenut voivansa osallistua
paljon teknistä osaamista vaativiin tehtäviin. R2Y1: ”Välil tuli semmonen olo et mä oon jotenki
liian vähän siin mukana, koska siin oli niin paljon semmost teknist vääntöö…”.
Kuitenkin joidenkin ryhmien kohdalla aineiston analyysi (oppimispäiväkirjat mukaan lukien)
kertoi toisenlaista kieltä sitoutumisesta kuin haastatellut itse. Analyysissä tarkasteltiin sen lisäksi,
että kaikki olivat aktiivisesti mukana ryhmän toiminnassa, työpanosten tasavertaisuutta. Eräässä
ryhmässä yhden ohjaajan koettiin ajoittain olevan muita vähemmän mukana. Y1opvk:”Sama
neljäs henkilö joka yleensä tekee vähemmän teki tänäänkin vähemmän.”
Sitoutumattomuuteen jouduttiin eräässä ryhmässä puuttumaan huomauttamalla, ja lopulta kaikki
tekivätkin osuutensa. R10Y1: ”K yl jossain vaihees tuntu et jo… et yks tai joskus toinenki niist
pojista oli vähän silleen, et tuntu aina et ne ei tee tarpeeks tai jotain.”
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Eräässä ryhmässä kaksi ryhmän jäsenistä vastasi suunnittelusta, kahden vastuun ollessa
pienempi. Pienemmässä roolissa olevat opiskelijat olivat paikalla tapaamisissa, mutta hoitivat
vähemmän ponnisteluja vaativia tehtäviä. Syiksi pienempään vastuuseen arveltiin ajan puutetta
tai haluttomuutta vastuun ottamiseen. R12Y1: ” … Ne ei ehkä ottanu taikka halunnu, taikka ollu
aikaa ottaa niin paljon vastuuta siitä sit niinku suunnittelemisesta niinkään.”
Sitoutuminen ei suoraan kertonut yhteistyön onnistumisesta tai epäonnistumisesta. Ryhmissä,
joissa esiintyi puutteellista sitoutumista, oltiin tyytyväisiä yhteistyöhön (R10,R12), ja puolestaan
ryhmässä, jossa ongelmia löytyi, koettiin, että kaikki olivat sitoutuneita. Epätasapainoisesta
työtaakasta huolimatta ryhmän toimintaa ei koettu ongelmalliseksi. Jokainen oli mukana
omanlaisella panoksellaan, mutta kuitenkin motivoituneesti. R12Y1:” Ja vaikka … tytöillä oli
pienempi rooli tai sillai pienempi vastuu siinä…, niin kuitenki ne oli innolla kuitenki mukana
sillon kuin olivat ja sen minkä tei…tekivät.”
Saman ryhmän kohdalla vastuun kantamisessa tapahtui muutos, kun yksi jäsenistä joutui
lähtemään. Aikaisemmin vähemmän mukana olleet teekkarit ottivat lisää vastuuta työskentelystä,
ja näin vastuu jakautui uudelleen. R12T1opvk:”…Teemun puuttuminen ryhmässä ilmene selvästi
tyttöjen roolin korostumisella, jonka he olivat itsekin aistineet. Toisin kuin edellisillä kerroilla,
joilla Teemulle ja minulle suunnittelu vastuu oli huomaamatta kaatunut, nyt se oli jaettava.”
6.2.5 Yhteenveto ja kategorioiden yhteydet
Yhteistyö koettiin lähes kaikissa ryhmissä sujuvaksi ja mukavaksi. Kerhokertojen aikaisen
yhteistyön onnistumista edesauttoi hyvä suunnittelu. Onnistuneissa ryhmissä toisten osaamista
arvostettiin ja toisten osaamiselle annettiin tilaa. Myös henkilöiden yhteensopivuus tuli esiin
onnistuneissa ryhmissä. Lisäksi kollektiivisen muistin havaitseminen ja yhteistyön
mainitseminen projektin tärkeimmäksi anniksi kertoo yhteistyön onnistumisesta. Onnistunut
vuorovaikutus oli toisia täydentävää ja tasavertaista huomioiden kaikki osapuolet. Kun
yhteistyön onnistuminen oli ryhmän tavoitteena, kiinnitettiin yhteiseen toimintaan tietoisesti
huomiota. Joissakin ryhmissä tämä edisti ryhmän toimivuutta.
Yhteistyön ongelmakohtia tai oikeammin haasteita nousi esiin runsaasti. Vakavampia ongelmia
oli ryhmässä, jossa yhteistyön mahdollistava kommunikaatio ei toiminut ja henkilöt eivät tulleet
toimeen keskenään. Useimmiten ongelmat olivat kuitenkin yksittäisiä ohimeneviä haasteita.
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Avoimen kommunikoinnin luominen oli haasteellista ja erilaiset opiskelutaustasta johtuvat
puhetyylit aiheuttivat hämmennystä. Kommunikaatiota hankaloitti lisäksi erilaiset
viestintätottumukset. Huomionarvoista kuitenkin on, että kommunikoinnin ongelmia osattiin
kiertää ja lievittää valitsemalla mm. oikeat viestintävälineet ja kiinnittämällä huomiota
kielenkäyttöön.
Yhteistyössä kohtasivat erilaiset käsitykset kerhokokonaisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta,
sekä kasvatustieteilijöiden ja teekkareiden erilaiset intressit, joiden yhteen sovittelu vaati
ponnistuksia. Asioista keskustelu ja perustelujen esittäminen keskustelussa vei yhteistyötä
eteenpäin. Myös erot lähtökohdissa kuten TVT-taidoissa hankaloittivat yhteistyötä. Ulkoisina
ongelmina yhteisen ajan löytäminen, lasten levottomuus ja resurssipula asettivat yhteistyölle
haasteita. Yhteistyössä tapahtui myös myönteisiä muutoksia projektin edetessä. Toisen
työpanoksen arvostaminen sekä yhteisen suhtautumistavan löytyminen auttoivat yhteistyön
edistymistä.
Haastattelussa pyrittiin selvittämään, olivatko kaikki sitoutuneita ryhmän toimintaan ja olivatko
työpanokset tasaisia. Lähes kaikissa ryhmissä koettiin osallistujien olevan sitoutuneita ryhmän
toimintaan, mutta useassa ryhmässä työtehtävät olivat silti epätasapainossa. Toimintaan
sitouduttiin sekä ryhmissä, joissa yhteistyö oli hankalaa, että ryhmissä, joissa yhteistyö sujui
vaivattomasti. Tällä tavalla ymmärretyllä sitoutumisella ei ollut suoraa yhteyttä yhteistyön
onnistumiseen.
Kokonaiskuvan saamiseksi tarkastellaan vielä kategorioiden ja oikeammin yhteistyön
ominaispiirteiden välisiä yhteyksiä. Toisiinsa yhteydessä olevia kategorioita löytyy muutamia.
Kommunikaation ja osaamisen jakamisen kategoriat tulevat tuloksissa lähelle toisiaan.
Ryhmissä, joissa kommunikaatio oli toisia täydentävää ja tasavertaista, myös osaamisen
jakaminen oli toisia täydentävää. Lisäksi on huomioitava, että kun yhteisöllistä tiedonrakentelua
tapahtui, opiskelijoiden tehtävät olivat alojen osaamistaustan mukaiset. Yhteisöllistä
tiedonrakentelua voi siis tapahtua, vaikka osapuolet toimivat oman alansa viitekehyksestä käsin.
Yhteistyön ongelmilla ja osaamisen jakamisella oli myös selkeä yhteys. Ohimenevät tai pienet
yhteistyön ongelmat eivät estäneet osaamisen jakamista – päinvastoin eräässä ryhmässä
ongelmista koitui taito sulauttaa yhteen eri osapuolten intressit. Toisaalta jos ongelmat olivat
ylitsepääsemättömiä, ei myöskään osaamista jaettu. Yhteistyön ongelmattomuus puolestaan
takasi osaamisen jakamisen tapahtumisen.
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6.3 Ryhmien väliset erot
Tutkittujen ryhmien välillä oli löydettävissä selkeitä eroja työskentelyn onnistumisen ja
asiantuntijuuden jakamisen suhteen. Ryhmäkohtaisessa vertailussa kaksi ryhmää erottuivat
selkeästi toistensa vastakohdiksi. Muut ryhmät jäivät näiden ääripäiden väliin yhteistyön
onnistuneiden ominaisuuksien ollessa vallitsevia. Tässä tarkastelussa ryhmätunnukset on jätetty
pois tutkittavien henkilösuojan säilyttämiseksi.
’Onnistujat’ ryhmässä yhteistyö koettiin ongelmattomaksi ja yhteistyötä tukevia elementtejä oli
runsaasti. Ryhmän jäsenet tunsivat toisensa entuudestaan, mikä saattoi vaikuttaa myös ryhmän
toimivuuteen. Työnjako vastasi alan osaamistaustaa, mutta jaetun asiantuntijuuden piirteitä oli
silti löydettävissä (yhteisöllinen tiedonrakentelu). ’Epäonnistujilla’ puolestaan yhteistyön
ongelmat olivat monenlaisia, joista päällimmäisiä olivat kommunikoinnin ongelmat. Erilaiset
tottumukset tai tottumattomuus sähköpostiviestintään estivät viestien kulkemista.  Työnjako oli
hankalaa ja roolien koettiin menneen osin ristiin, kun kasvatustieteilijä ohjasi ensimmäisen
vuoden TKK:n opiskelijoita tietotekniikan käytössä. Muutos sujuvampaan yhteistyöhön tapahtui
ajan kuluessa, kun huomattiin kaikkien panostavan kerhoprojektiin. Vastavuoroisesti osaamista
ei kuitenkaan jaettu, eikä myöskään mahdollinen oppiminen toiselta ollut vastavuoroista tai
tavoitteellista. (Oppimisen tapahtuminen ei ole varmaa, sillä asianomaisia ei haastateltu).
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Taulukko 6  Äärityyppien vertailu











Yhteisen ajan löytymisen hankaluus vähensi
yhteisiä suunnittelukertoja
Erilaiset asenteet ja persoonallisuudet
hankaloittivat yhteistyötä
Erilaiset käsitykset kerhon suunnittelusta/
toteutuksesta
Jäsenet olivat epätasavertaisia
Erilaiset viestintäkulttuurit > viestien
kulkemattomuus
Kommunikoinnin ongelmat tuotiin esiin, mutta
ei keskusteltu avoimesti







Työnjako oli osin epäselvä, yksi koki
tekevänsä muita enemmän















Yksipuolinen oppiminen toisilta mahdollista,
ei tavoitteellista
6.4 Oppiminen Mediapolulla
Seuraavassa opiskelijoiden oppimiskokemuksia lähestytään yksilötasolla. Sen lisäksi, että
tarkastellaan, mitä on opittu, selvitetään millaiseksi oppimiskokemukset nähtiin suhteessa omaan
kehittymiseen. Lisäksi on tarkasteltu kokemusta omien taitojen riittävyydestä etenkin tieto- ja
viestintätekniikan käytön kohdalla. Teekkareiden ja kasvatustieteilijöiden oppimiskokemukset
olivat osin samankaltaisia, mutta oppimiskokemuksia tarkastellaan erillään vertailun
mahdollistamiseksi.
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6.4.1 Oppimiskokemukset  yksilön tasolla
Oppimiskokemukset luokittuivat viiteen osa-alueeseen: yhteistyötaidot, projektin hallinta,
opettajuus, koululaiset sekä tieto- ja viestintätekniikka. Lisäksi tarkasteltiin projektin merkitystä
oman kehittymisen kannalta.
1 Yhteistyötaidot
Viestintävälineiden käyttö yhteistyön tukena eri työvaiheissa oli erään teekkarin keskeinen
oppimiskokemus. Materiaaliin tutustuminen oli paras tehdä sähköpostilla, mutta sisällön
suunnittelu kasvokkain. R1T1:” Joo oppii oikeestaan senkin tavallaan että on paljon asioita,
joita voi tehä sähköpostilla, mut sitte on joitaki jota ei pysty tekemään sähköpostilla.”
Yhteistyön välineenä käytetty sähköpostiviestintä vaatii erityisiä kommunikaatiotaitoja.
Teekkarin taidot hoitaa asiat sähköpostitse kehittyivät projektin aikana. R4T1: ”…Kyl siin on
tullu tommosia, just kommunikointitaitoja sähköpostilla miten viestitään, meneekö viesti perille
ja sit se miten asian tuo esille sillain et se menis hyvin perille ja.”
Teekkareilla yhdeksi opituksi yhteistyötaidoksi nousi monien ihmisten aikataulujen
yhteensovittaminen, ja siinä vaadittava organisointikyky ja joustavuus. Ajankäytön suunnittelun
vaikeus tuli yllätyksenä, ja ajanhallinnan taitoja uskotaan tarvittavan jatkossa monenlaisissa
tilanteissa. R4T1: ”…Mä en etukäteen osannu ajatella et sitä [ajankäyttöä] ois hirveesti pitäny
sovittaa mut yllättävän paljon sit vei kaikkine suunnittelu kertoineen…Sehän on nyt ihan hyödyks
vaan jatkoo varten et kyl sitä pitää just aikatauluja sumplii ja laitella.”
Lisäksi teekkarit oppivat vuorovaikutustaitoja, kuten muiden kuuntelemista ja huomioimista sekä
joustavuutta. Erään teekkarin oppimiskokemuksessa korostuu toisten mielipiteiden huomiointi
ryhmätyöskentelyssä. R6T1:” … Ehkä just semmonen, no huomioon ottaminen…Ihan semmonen
yhteinen neuvonpito tai semmonen sopiminen just että kaikille sopii.”
Erilaisten ihmisten kanssa toimeen tuleminen ja erilaisuuden hyväksyminen olivat myös tärkeitä
opittuja yhteistyötaitoja. R7T1:”Oppiihan täs ainaki just tulemaan toimeen toisen alan
opiskelijoitten kanssa. Ku on se kuitenkin se katsantokanta vähän erilainen. Ne lähtökohdat ja.”
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Myös kasvatustieteilijät oppivat tulemaan toimeen erilaisten ihmisten kanssa. Eräs
kasvatustieteilijä oppi tarkastelemaan asioita toisen alan edustajan näkökulmasta, kun omaa
näkemystä ei otettu vastaan kritiikittä. R5Y1:” …Erilaiset lähtökohdat ja niiden yhteen
sulauttaminen ja semmonen vähän niinku toisen saappaisiin asettuminen et.”
Ongelmallisen yhteistyön seurauksena sosiaalisten taitojen osaamisen merkitys kasvoi. Erään
kasvatustieteilijän oppimiskokemus nousi hankalasta yhteistyöstä. RY1:” No sosiaalisista
taidoista, no että ne on tärkeitä, ja että ois tärkeetä kyllä niinkun yrittää tulla toimeen. Ja just
tää kommunikointi on tietenki tärkeet tämmöses ryhmätyöskentelyssä…”.  Edelleen havaittiin,
että ongelmista pitää keskustella avoimesti, pelkästään niiden esille ottamisen sijaan. RY2opvk:”
Jos on vaikeuksia tai yhteistyö ei tunnu sujuvan, tulee asiasta keskustella avoimesti ja yrittää
pyrkiä parempaan tulokseen.”
Ongelmallisen ryhmätyöskentelyn seurauksena opittiin, että tärkeää on tasapuolinen vastuun
jakaminen. Myös omaa roolia vastuunkantajana jouduttiin arvioimaan uudelleen.
RY2opvk: “Seuraavan kerran ollessani mukana isommassa projektissa, aion pitää huolen, että
vastuunottaminen jaetaan tasaisemmin…”
2 Lapset
Teekkareille uutta oli lapsen oppimisprosessi ja lasten mielenkiinnon ylläpitäminen. Näitä asioita
myös opittiin käytännön toiminnassa. R1T1:” …Tätä et miten tuon ikästen oppiminen tapahtuu
nuilla lapsilla … ” R1T2opvk: “Eniten itseäni hämmästytti se kuinka nopeasti lapset oppivat
uusia asioita… Huomasin, myös että lapsilla tulee olla kokoajan jotain tekemistä.”   Samalla
selkiytyi oma suhde lasten kanssa työskentelyyn. R1T2opvk: ”No, ainakin huomasin pitäväni
lasten kanssa puuhastelusta. ”
Toisaalta teekkarin tiedon puute lasten oppimisesta hankaloitti työskentelyä. R1T1:”…Et
enempi se ois just ehkä ollu tämmösessä opetusteknisessä jutussa et mitä ois enempi kaivannu…
et tavallaan ois tienny vähän et miten tuon ikäset, kuinka nopeesti ne oppii niitä asioita.”
Kasvatustieteilijöille merkityksellistä oli tutustuminen lasten kanssa työskentelyyn sekä omien
ohjaustaitojen tarkastelu. Eräs kasvatustieteilijä havaitsi osaamisessaan puutteita
työskennellessään lasten kanssa. Kokemus kuitenkin avarsi. R10Y1:” … Ni siinä [lasten kanssa
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työskentelyssä] tietysti ois paljon parantamisen varaa … Mut tää nyt laajensi tavallaan että, et
huomasin et lapset on kyl tosi mukavia että.” Lasten taidokkuus yllätti myös kasvatustieteilijän
(R8Y2).
3 Projektin hallinta
Teekkareilla projektin hallintataitoihin sisältyivät kokonaisuuden suunnittelu, projektin
aikataulun suunnittelu, sitoutuminen ja toteutuksen tarkastelu käytännön kannalta. Eräälle
teekkarille kerhokerran aikataulun suunnittelu oli tärkeä oppimiskokemus. R1T1:”… Aikataulu
tekeminen tuommoseen tapahtuman, ni se tavallaan on aika hyvä oppimine kans…”
Toiselle teekkarille projekti opetti puolestaan sitoutumista ja pitkäjänteisyyttä. Kun projektiin oli
lähdetty, oli se saatettava myös loppuun. R4T1: “ … Semmonen, et tässä ollaan mukana täs
hommassa ni tää on pakko viedä läpi kerta tähän on ryhtyny, et tota se sitoutuminen.”
Erään teekkarin oppimiskokemus liittyi projektin suunnitteluun. Kokemuksen opettamana hän
ymmärsi suunnittelun helpottavan myös omaa työskentelyä. Kasvatustieteilijöiltä opittiin lisäksi
tarkastelemaan toimintaa käytännönläheisesti. R6T1:” Pitää olla aika hyvät suunnitelmat tai
kumminkin tietää mitä niitten [oppilaiden] kans tekee et se onnistuu. …Et sitä helpompi se on
itelle mitä enempi tietää just mitä tekee.”
Kasvatustieteilijöillä keskeisin projektinhallinnan taito oli projektin suunnittelu ja sen tärkeys.
Ryhmätyöskentelytaitojen kartuttamisen lisäksi eräs kasvatustieteilijä kehitti omia
järjestelytaitojaan. R5Y1:” …Organisointi kykyjä ja ryhmätyökykyjä, että ne on varmaan
semmoset mitkä on kehittyny ainaki piirun verran.”
Suunnittelun tärkeys opittiin usein ’kantapään kautta’ (R1, R11), kun asiat eivät sujuneetkaan
tehdyillä suunnitelmilla. Eräs kasvatustieteilijä havaitsi työtehtävistä sopimisen tärkeyden, kun
opetustilanteessa työskenneltiin ryhmänä. Perinpohjaisen suunnittelun tärkeys puolestaan tuli
esiin kun tehdyt suunnitelmat olivat puolinaisia. R11Y1: ”…Ehdottomasti se että takasi ruotuun,
et täytyy asioista sopii kunnolla, et ei voi mennä tost noi vaa kylmiltään sinne.… Ja sit se että…
aina kannattaa suunnitella tosi hyvin. …Se ihan viimenen silaus jäi tekemättä aina.”
Suunnittelun tärkeys tuli myös ilmi, kun pohdittiin lasten erilaisten lähtökohtien huomioimista
(R9Y1). Lisäksi suunnittelu koettiin tärkeäksi erityisesti tieto- ja viestintätekniikan
opetuskäytössä, kun teknisten ongelmien ilmetessä varasuunnitelmat olivat tarpeen (R12Y1).
Suunnitteluun uskotaan olevan jatkossa paremmat valmiudet. R8Y2opvk:” Jatkossa osaan
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suunnitella paremmin ja tarkemmin ja osaan miettiä opetustilanteita ennakolta ja laatia opetusta
sen mukaan.” Kerho, joka jakautui moneen toimintakokonaisuuteen, tietokoneen käytön ollessa
vain yksi osa-alue, opetti osin epäonnistuessaan pitäytymään vain yhdessä osa-alueessa.
R4Y2opvk:”Jos vetäisin samanlaista kerhoa jatkossa suunnittelisin sisällön paremmin ja
keskittyisin ainoastaan yhteen kokonaisuuteen, tietokoneisiin.”
4 Opettajuus
Opettajajana työskenteleminen oli uutta monelle teekkarille ja kasvatustieteilijälle. Teekkareilla
opettajuuteen liittyivät esiintymistaitojen harjoittelu, työrauhan ylläpito, ajatusten selkeä ilmaisu
sekä opettaminen valmiiksi tekemisen sijaan. Kasvatustieteilijät puolestaan tarkastelivat itseään
opettajana, tutustuivat opettajan toimenkuvaan ja havainnoivat opettajan vaikutusta lasten
käyttäytymiseen. Teekkareiden ja kasvatustieteilijöiden oppimiskokemukset olivat osin myös
samankaltaisia.
Teekkarit oppivat helpottamaan kielenkäyttöään opettaessaan lapsia ja selittämään teknisiä
ilmiöitä selkeästi. R7T1: ”Et sanoo tarpeeks yksinkertasesti eikä liikaa ohjeita kerralla…”
Lisäksi opittiin opettamaan teknisiä asioita valmiiksi tekemisen sijaan. Opittu koettiin myös
hyvin tärkeäksi (R4T1). R2T1”… Sitte toinen mitä oli hirvee himo… et joku saa jonku ongelman
ni heti ottaa sen näppiksen ittelleen… Ni sit taas piti vaan yrittää hillitä itsensä, pitää näppinsä
erossa et se [lapsi] pystyy itekki tekemään se…”
Myös eräs kasvatustieteilijä havaitsi, että puhetyyliä on muutettava lasten kanssa toimiessa, ja
oppi ohjaamaan tehtävien tekoa, niiden valmiiksi tekemisen sijaan. R11Y1:” …Ku yleensä
keskusteli niitten [lasten] kanssa ni ää piti ehkä ihan vähän selkeemmin selittää ku mitä yleensä,
ja sitte oli hirveen vaikeet oli semmonen, et ei menny ite huseeraa sinne, vaan just se että -Otat
sen hiiren ja sitten menet klikkaamaan tuosta, ja teet sitä ja näin.”
Teekkarit oppivat esiintymistaitoja niin kasvatustieteilijän esimerkistä (R2) (ks. 6.1.5) kuin itse
ohjaajana työskentelemisestä. R4T1:” No just tommosta vähän spontaania esiintymistä ihan,
vaikka nyt ei oo kyseessä ku lapset mut kuitenki semmost.” Kasvatustieteilijän mukaan hänen
ryhmänsä teekkarit oppivat ryhmänohjaustaitoja. R2Y1:”… Käviki ilmi sit siin ihan sen kerhon
kuluessa et… ne teekkarit [sai] vähän enemmän semmosii ryhmän ohjaamistaitoja.”
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Eräälle teekkarille opettamisen perusteet tulivat tutuksi, mikä koettiin merkitykselliseksi myös
jatkossa, sillä teekkari haaveili opettajan ammatista. R7T1:” …Kyl mä nyt luulen et ne
periaattees ne samat lait pätee niihin [aikuisiin]… sellaset peri- perusperiaatteet täs
opettamisessa.”
Lisäksi eräs teekkari oppi opettajan esimerkistä kurinpitoa (R4T1) (ks. 6.1.5). Myös
kasvatustieteilijälle järjestyksen pitäminen luokassa oli vierasta, mutta kokemuksen kautta taidot
ja uskallus karttuivat. R11Y1: ”… Ensimmäisil kerroilla mul oli tosi vaikeet silleen komentaa
niitä [lapsia]… Mut sit huomas silleen et ei ne tottele jos niille ei sano jämäkästi.”
Kasvatustieteilijät oppivat projektin aikana opettajuudesta ja itsestään opettajana. Eräs
kasvatustieteilijä reflektoi omaa opettajuuttaan muiden esimerkin kautta (ks. 6.1.5.) Toisten
antama opettajuuden malli koettiin tärkeäksi mittapuuksi omalle opettajuudelle sekä omien
hyvien ja huonojen puolien tarkastelulle. R2Y1:” … Nyt näki miten noi kolme muuta lasten kaa
on, ni se oli must tosi hyvä nähä.”
Eräs kasvatustieteilijä joutui omien kykyjensä rajoille, jotka hän koki riittämättömiksi suuren,
heterogeenisen ryhmän ohjaajana. R4Y1opvk:”Jouduin myös kohtaamaan omat rajani.
Pätevyyteni: koulutukseni ja kokemukseni, eivät riittäneet tämän ikäisistä lapsista koostuvan
suuren ryhmän ohjaamiseen. Kyky improvisoida ei riittänyt, kun ryhmä oli niin heterogeeninen.”
Arvojen välittäminen ja sen tuoma vastuullisuus koettiin opettamisessa oleelliseksi. R9Y1: ”Kyl
siin tarvii todella olla semmoset suunnitelmalliset ja vastuulliset lähtökohdat ja periaatteet et se
toimii.” Sama kasvatustieteilijä myös havaitsi, että luokan oman opettajan läsnäolo vaikutti
lasten hallittavuuteen ja opettajan ammatinkuva tuli tutuksi.  Lisäksi eräs kasvatustieteilijä oppi
konkreettisen toiminnan kautta ohjeiden antamisesta, eriyttämisen ongelmista ja ilmapiirin
vaikutuksesta lasten työskentelyyn (R8Y2opvk).
5 Tieto- ja viestintätekniikka
Pääsääntöisesti teekkareilla opiskelijoilla tieto- ja viestintätekniset taidot olivat kunnossa (R1,
R2, R4, R6, R7). Omat taidot riittivät, koska vaadittavat taidot olivat tieto- ja viestintäteknisten
laitteiden käytön perusteita. R2T1:”…Tää oli… teknisesti hyvin matalan tason, ni ei siin tullu
mitään semmosia isompia teknisiä ongelmia. ” Eräässä tapauksessa taas teekkarin omat taidot
riittivät, sillä toinen teekkari vastasi hänen osaamisalueensa ulkopuolelle menevästä tehtävästä.
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R7T1: ”Et varsinki ku tää toinen teekkari hoiti ne nettisivut mitä me oltiin sovittu. Et niitten
tekoon taas ois tarvinnu sit jotai [uusia taitoja]. ”
Poikkeuksena teknisten taitojen suhteen olivat osa ensimmäisen vuoden opiskelijoista, joilla
taidot eivät vielä olleet vahvat. Kuitenkin myös tällöin taidot koettiin riittäviksi (epäonnistunut
nauhoitus R5T1), sillä projekti suunniteltiin alusta alkaen omien taitojen ehdoilla. R5Y1: ”No
meillä kellään ei, ees näillä TKK:n tytöillä ni, hirveen vahvat ollu nää ATK- taidot et ois voinu
jotain kotisivua lähtee tekemään. Semmoset me sulettiin pois heti.”
Koska omat taidot riittivät kerhoprojektin läpiviemiseen, ei myöskään opittu kovin paljon uusia
teknisiä asioita (R2T1). Erään teekkarin varmuus omasta teknisestä osaamisesta kuitenkin
kasvoi. R7T1:” No ehkä tollanen varmuus noist perusjutuista on silleen lisääntyny et just et ne
tosiaan osaa ja ne on jo aika selkäytimessä ja ne pystyy sit esittää myös toisille.”
Kasvatustieteilijöillä tekniset taidot olivat hajanaisemmat. Eräs kasvatustieteilijä koki taitonsa
olevan teekkareiden kanssa samalla tasolla. Tällöin myös omat taidot riittivät hyvin projektin
toteuttamiseen. R10Y1:” …Jos aattelee jotain mun jotain teknisii taitoja tai jotain, ni ei kyl sillee
yhtää tarvinnu hävetä niitten teekkareitten kanssa, että ihan hyvin pärjäsin.” Usein omat
perustaidot koettiin riittäviksi, koska vaikeammissa asioissa voitiin kääntyä teekkareiden puoleen
(R9Y1, R12Y1).
Toisessa ääripäässä kasvatustieteilijän teknisten taitojen puutteellisuus hankaloitti työskentelyä
kerhokertojen aikana (R5Y1, R2Y1). Eräällä kasvatustieteilijällä omien tietoteknisten taitojen
riittämättömyys ilmeni opetustilanteessa, kun teknisten asioiden opettaminen olikin vaativampaa
kuin niiden käyttö. R2Y1:” … Vaik ite osais käyttää, mutku ei oo tottunu ketää opettaa niissä, ni
sit saattaa tulla semmonen takalukko et mites tää nyt tehtii…” Samalla kuitenkin opittiin
käyttämään tietokonetta. R2Y1:” …Ehkä itelle tuli semmost perusvarmuutta niihin koneitten
käyttöön.”
Useat kasvatustieteilijät oppivat yksittäisiä teknisiä taitoja (R2Y1, R5Y1, R11Y1), kuten
skannerin käyttöä ja kuvan käsittelyä. Lisäksi opittiin TVT:n opetuskäyttöön läheisesti liittyviä
tietoja tekijänoikeuksista (R5Y1). TVT-välineiden käyttötaitoja opittiin myös laajemmin, kun
tehtävistä otettiin aktiivisesti vastuuta. R8Y2opvk:” Tehdessäni internet-sivuja omat taitoni
kasvoivat paljon, ja opin myös ihan perusjuttuja kuten zippaamista ja sen sellaista.”
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Eräällä kasvatustieteilijällä odotukset laajemmasta teknisten taitojen oppimisesta eivät
toteutuneet (R11Y1). Toisaalta teknisten taitojen oppimiseen näyttää vaikuttaneen myös oma
aktiivisuus, sillä kasvatustieteilijä, joka otti vastuuta monenlaisista tehtävistä projektin aikana,
oppi myös TVT-taitoja. R8Y2opvk:”…Huomasin useaankin otteeseen ottavani vastuuta asioista,
jotka eivät itselleni kuuluneet.”  Toisaalta kasvatustieteilijä, joka oli mukana rennommalla
asenteella, ei oppinut kovin paljon teknisiä taitoja.  R11Y1:” …Tää oli semmonen mis mä
opiskelen. Ni oli semmonen rento fiilis, et mä nyt lähen kattoo mitä mä osaan ja mitä mä en
osaa. ”
6.5.2 Mediapolkuun osallistuminen oman kehittymisen kannalta
Tässä tarkastelussa kootaan opiskelijoiden kokemukset projektin merkityksellisyydestä omalle
kehittymiselle. Suluissa olevat luvut ovat mainintojen lukumääriä.
Taulukko 7 Kehittyminen suhteessa omaan alaan
TEEKKARI                                                          KASVATUSTIETEILIJÄ
Ura/opiskeluvalintoihin liittyvät asiat
selkiytyivät (3)
Oma osaaminen havainnollistui (3)
Opiskeltu konkretisoitui (2)
Koettu valmisti tuleviin opiskelu
/työtehtäviin (3)
Koettu valmisti tuleviin opiskelu/
työtehtäviin (5)
Oma osaaminen varmistui (1) Itsevarmuus kasvoi (1)
Oman asiantuntijaroolin hyväksyminen (1) Koulumaailmaan tutustuminen oli
merkityksellistä (2)
Uusia näkökulmia omaan ajatteluun (2)
Metakognitiivisten taitojen kehittyminen (1)
Uusia näkökulmia omaan ajatteluun (1)
Oppimisprosessin tuntemisesta hyötyä
jatkossa (1)
Käytännön kokemus merkityksellistä (3)
Vuorovaikutustaidot jatkossa hyödyksi (2) Vuorovaikutustaidot jatkossa hyödyksi (2)
Suunnittelutaidot (1)
Tekninen oman alan osaaminen teekkareilla karttui vain vähän, sillä toiminta tapahtui usein
teknisesti vaatimattomien tehtävien parissa eikä näin asettanut haasteita. Erään teekkarin
kohdalla projekti kuitenkin varmisti omien teknisten taitojen osaamista (R7T1).
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Usean teekkarin ura- ja opiskeluvalintoihin liittyvät päätökset selkiytyivät. Eräs teekkari oli
tyytyväinen, ettei jatkossa joudu työskentelemään lasten kanssa (R4T1), kun toinen taas päätti
kokemuksen rohkaisemana valita sivuaineekseen kasvatustieteen (R6T1). Kolmannelle koettu
antoi perusteet opettajana työskentelemiselle. R7T1: ”No mä nyt en viel täysin, sillee haluis
sulkee pois sitä et mä joskus oisin opettamassa, tuskin näin pienii, mut ehkä sit vaik aikuisii tai
muuta.”
Eräs teekkari koki oppimisprosessiin tutustumisen yleisesti tärkeäksi ja uskoi sen olevan
sovellettavissa monenlaisiin tehtäviin. Toisaalta lasten oppimisesta opittua ajateltiin voitavan
käyttää jatkossa samantyyppisissä tilanteissa. R1T1: ” …Se et tietää vähä millä tavalla tuo
oppiminen niiku yleisellä tasolla tapahtuu, ainaki tuon ikäsillä, ni kyllä siitä varmasti o missä
tahansa o hyötyä…”
Merkittävä oppimiskokemus oli teekkarin työskenteleminen ensimmäistä kertaa oman alan
asiantuntijana, vaikkakin pienimuotoisesti ja lasten parissa. Alkuun omia taitoja epäiltiin, mutta
prosessi kasvatti itsevarmuutta ja kokemus madalsi kynnystä toimia jatkossa asiantuntijana
työelämässä. R4T1:” …Että pitää myöntää jossain vaiheessa että on alan asiantuntija jossaki, ni
ei se välttämättä oo niin helppoo ja siin on se tietty kynnys.”
Syvempää oppimista tapahtui, kun erään teekkarin metakognitiiviset taidot kehittyivät.  Teekkari
törmäsi uudenlaisiin näkökulmiin ja oppi ajattelemaan asioista uudella tavalla. Myös omat
ajatusrakennelmat muuttuivat. R6T1:” …Että osaa jos joku sanoo jotain, ja etkä oo ite aatellu
just sitä asiaa ni kumminki sillai sitä yhdistää.  Sillai et ees aattelee sitä et nii voihan se noinki
olla…”
Erästä teekkaria kokemus auttoi huomioimaan erilaiset käyttäjät oman alansa
suunnittelutehtävissä. R6T1:” …Ni ehkä siinä [omassa opiskelussa] sit enemmin just muistaa
huomioida, jos joskus suunnittelee tällästä ni ottaa huomioon just lapset…tai siis erilaiset
käyttäjät.”
Opittuja vuorovaikutustaitoja uskottiin tarvittavan jatkossa niin opiskelu- kuin työelämässäkin.
R7T1:” No kylhän noit vuorovaikutustaitoi nyt ainakin tarvii jatkuvasti.” Lisäksi opitut projektin
suunnittelun taidot koettiin arvokkaiksi. R6T1: ”Ja sit kyllä niinkun just tosta suunnittelusta ja
aikataulusta oli apua ihan kaikken.”
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Kasvatustieteilijöille projekti näyttäytyi oman osaamisen konkretisoijana. Opiskellut asiat
havainnollistuivat, koska projekti oli ensimmäinen käytäntöön sijoittuva koulutuksen
suunnitteluun ja toteutukseen liittyvä kokemus. R12Y1:” Ainaki sen anto jonkinnäköset kasvot
sille että mitä on opiskellu…Et sai jonkinnäkösen kytkennän konkretiaan ton kautta.” Toisen
kasvatustieteilijän kohdalla projekti auttoi huomaamaan oman opiskelun aikana karttuneen
teknisen ja pedagogisen osaamisen.  R8Y1:”… Et on kyl huomannu sillä lailla että vaik täs ei nyt
mitään suuria sillälailla hirveen vaativia taitoja vaadita, mut just et kyl sitä nyt osaa niinkun jo
ja että sitä pystyy käyttää hyvin sitä omaa osaamistaan…”
Kasvatustieteilijät kokivat tärkeäksi käytännönläheisyyden, mikä täydensi ja syvensi muuten
teoriapainotteisia opintoja (R9Y1, R10Y1).   Käytännön kokemuksen saaminen teki projektista
erittäin merkityksellisen. Asioita päästiin suunnittelemaan ja toteuttamaan käytännössä poiketen
aiemmasta opiskelusta. R11Y1:” Tää oli mun mielest aika iso juttu ja pelkästään sen takii, et tää
oli semmonen konkreettinen asia, mikä piti oikeesti tehä…”
Muutamalle kasvatustieteilijälle projekti antoi käytännön ideoita opetukseen (R2Y1, R5Y1),
ja valmisti näin tuleviin työtehtäviin. Aineenopettajaksi valmistuvalle kasvatustieteilijälle
projektista sai käytännön vinkkejä opetuksen toteuttamiseksi. R2Y1: ”…Ehkä sit ku on vähän
sitä käytäntöö tullu ja et miten jotain mediakriittisyyttä voidaan opettaa …” Eräs
kasvatustieteilijä kuitenkin uskoi opitun merkityksen pienenevän, jos aihealuetta opiskeltaisiin
lisää. R5Y1:” … Jos nyt sit sattus opiskelemaan enemmänki tätä mediapuolta sit sen merkitys
ehkä pienenee, et se on vaan yks osa siellä.”
Projektiin osallistuminen madalsi kynnystä TVT-taitojen kouluttamisessa, mikä kiinnosti erästä
kasvatustieteilijää tulevana toimenkuvana. R10Y1: ”Ja sitte, jos mä tulevaisuudes joudun
kouluttaa vaik jotai atk-asioita tai jotain ni, siis kylhän siis silleen et ei nyt ehkä niin suurta
kynnystä oo.” Lisäksi lasten kanssa työskentely alkoi tuntua kiinnostavalta.
Konkreettinen toteutettavan suunnitelman teko ja asioiden tarkastelu eri näkökulmista antoi
perusteita koulutuksen suunnitteluun. Projekti valmisti näin tuleviin työtehtäviin. R11Y1:”Jos
jossain vaiheessa tulevaisuudessa tekee jotain sellasta työtä missä pitää suunnitella joku
tämmönen asia ni siin on sit semmonen pohja…”
Kuten teekkarit, myös kasvatustieteilijät kokivat yhteistyötaitojen hallitsemisen merkittäväksi
tulevaisuuden kannalta. Erityisesti tieteidenvälisen yhteistyön osaamisen merkitys huomioitiin.
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R10Y1:” No kyl mä koen sen että voi tulevaisuudes käyttää, just mä oon oppinu jotain
yhteistyötaitoja… varmaan jatkossaki toimin eri alojen ihmisten kanssa”
Lisäksi koulumaailmaan tutustuminen oli kasvatustieteilijälle merkityksellistä sekä tulevien
opintojen että työtehtävien kannalta. R8Y1: ” Tää nyt oli tämmönen ainutlaatunen
tilaisuus…nähdä vähän tota koulu maailmaa. … Ihan varmasti tuleviin työtehtäviin ja
opiskeluihin myös että, et kumpaankin siit on varmasti hyötyä et.”
6.5.3 Yhteenveto
Projektin tuottamat oppimiskokemukset liittyivät yhteistyötaitoihin, projektin hallintaan,
opettajuuteen, lapsiin sekä tieto- ja viestintätekniikkaan.  Sekä teekkarit että kasvatustieteilijät
oppivat yhteistyötaitoja. Kasvatustieteilijöiden oppimiskokemuksissa korostui yhteistyötaitojen
osaamisen merkitys. Teekkareilla projektin hallintaan liittyviä oppimiskokemuksia olivat
suunnittelu taidot, projektiin sitoutuminen ja käytännön toteutuksen huomiointi suunnittelussa.
Kasvatustieteilijöiden oppimiskokemuksissa korostui puolestaan suunnittelun tärkeys.
Opettajuuteen liittyi teekkareiden oppimiskokemuksessa selkeä ilmaisu, esiintymistaidot ja
opetustaidot. Kasvatustieteilijöille projekti puolestaan oli opettajuuteen tutustumista ja oman
opettajuuden tarkastelua. Lasten oppimisprosessi tuli teekkareille tutuksi, kun taas
kasvatustieteilijät tutustuivat yleisemmin lasten kanssa työskentelyyn. Tieto- ja
viestintätekniikassa teekkareiden taidot riittivät, ja niiden kehittyminen oli vähäistä, kun
toimittiin perusteiden parissa. Kasvatustieteilijöiden taidot puolestaan kehittyivät ainakin jonkin
verran.
Kehittyminen suhteessa omaan alaan tarkoitti kasvatustieteilijöillä oman osaamisen
havainnollistumista.  Käytännön kosketus koulumaailmaan oli merkityksellistä, ja usein koetun
uskottiin valmentavan tuleviin työ- ja opiskelutehtäviin. Teekkareilla kokemus selkeytti omia
ura- ja opiskeluvalintoja, ja kuten kasvatustieteilijöillä, valmensi tuleviin työ- ja
opiskelutehtäviin. Tulevaisuuden kannalta tärkeitä oppimiskokemuksia olivat asiantuntijaroolin
vastaanottaminen, oppimisprosessiin tutustuminen ja projektin suunnittelun harjoittelu.
Vuorovaikutustaitojen merkitystä tulevissa tehtävissä sekä projektin antamia uusia näkökulmia
painottivat niin kasvatustieteilijät kuin teekkaritkin.
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7 Tutkimustulosten tarkastelu
Tässä luvussa tarkastellaan tutkimuksen tuloksia ensin jaetun asiantuntijuuden viitekehyksessä
(7.1) pohtien myös yksilöllisten oppimiskokemusten ja ryhmäprosessien yhteyttä (7.2). Tämän
jälkeen yhteistyötä lähestytään oppimisen yhteisöllisyyden kannalta (7.3–7.7). Tarkastelu pohjaa
luvussa 3.4 esiteltyihin yhteistoiminnan onnistumisen ehtoihin. Lopuksi tarkastellaan oppimisen
yhteisöllisyyttä ja jaettua asiantuntijuutta edistäviä ja estäviä tekijöitä (7.8).
7.1 Jaettu asiantuntijuus työnjakona ja osaamisen jakamisena
Tutkittavassa projektissa osaamistaustan mukainen työnjako oli näkyvin asiantuntijuuden
jakamiseen liittyvä piirre. Toisen osaamisen täydentäminen onkin jaetun asiantuntijuuden
keskeinen piirre (vrt. Lehtinen & Palonen 1997). Toisten osaamisen täydentämisen kategoria
osoittaa, että myös opiskelijat olivat tietoisia osaamisalueidensa toisiaan tukevasta vaikutuksesta.
Näyttää siltä, että asiantuntijuuden jakaminen oli toisaalta toisia täydentävää työnjakoa, mutta
toisaalta yhdessä rakennettua tietoa.
Keskeisimmät tutkimuksen tulokset jaetun asiantuntijuuden osalta liittyvät osaamisen jakamisen
kategoriaan. Yhteisöllistä tiedonrakentelua, mikä on sekä yhteisöllisen oppimisen että jaetun
asiantuntijuuden (Bereiter ja Scardamalia 1993, 199–203) keskeinen tunnistettava elementti,
tapahtui muutamassa ryhmässä. Tässä tutkimuksessa yhteisöllisen tiedonrakentelun
ominaisuuksia olivat vastavuoroisuus, toisten haastaminen ja täydentäminen. Toisten
täydentäminen on olennainen asiantuntijuuden jakamisen elementti (vrt. Lehtinen & Palonen
1997), kun taas vastavuoroisuutta ja toisten haastamista pidetään tehokkaan toiminnan
ominaisuuksina (vrt. Johnson & Johnson 1997,28; Tynjälä 1999b,157).
Erään ryhmän tiedonrakenteluun liittyi edelleen kompromissit yhteisen ymmärryksen
saavuttamiseksi. Tämä kertoo pyrkimyksistä tietoperustan yhtäläistämiseen (Wittembaum &
Strasser 1996, 4–5), ja mahdollisesti progressiivisesta diskurssista (Bereiter & Scardamalia 1993,
199–203) pyrkimyksineen väliaikaiseen yhteisymmärrykseen. Yhteisöllisen tiedonrakentelun
lopputulos tunnistettiin myös yhdessä rakennetuksi kehittyneemmäksi synteesiksi yksilöiden
ajatuksista, minkä Bereiter & Scardamalia (1993, 208) näkevät progressiivisen diskurssin
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tunnusmerkkinä. Tuotoksen ollessa kehittyneempi kuin kenenkään yksilön tietorakenteet
täyttyvät myös jaetun kognition tunnusmerkit (vrt. Salomon 1993, 112). Toisen osaamisen
täydentämisen kategoria on myös lähellä yhteisöllisen tiedonrakentelun kategoriaa, kuvaten
prosessin sijasta opiskelijoiden kokemusta toisiaan täydentävistä osaamisalueista.
Osaamisen jakamisen kategoriassa tapahtui toisten osaamisen tiedostamista ja hyödyntämistä,
mikä on ilmiönä lähellä perinteistä asiantuntijuuden käsitystä jossa keskeistä on alan tiedon
hallinta (vrt.Tynjälä ja Nuutinen 1997, 184). Myös vapauden antaminen oman alan osaamisen
toteuttamiseen, omien näkökulmien esiin tuonti ja esimerkin näyttäminen viittaavat
perinteisemmän asiantuntijuuden teemaan, jossa alan tietämys on asiantuntijuuden perusta. Kun
kyse on edellä mainituista oman alan tehtävien hallintaan liittyvistä osaamisen jakamisen
piirteistä, voi pohtia missä määrin yhteistyö todella on uutta luovaa ja syväsuuntautunutta
oppimista edistävää. Osaamistaustan mukainen työnjako liittyy samaan ilmiöön.
Huomionarvoista on, että vastavuoroista osaamisen jakamista ei tapahtunut ryhmässä, jossa
yhteistyö epäonnistui, mutta muissa ryhmissä tapahtui osaamisen jakamista ainakin jossain
muodossa. Näyttää siltä, että yleisesti heterogeenisen osaamistaustan hyväksikäyttö siten
oivallettiin (vrt. Wittenbaum & Strasser 1996, 15) ja asiantuntijuutta jaettiin. Voi toki pohtia,
olisiko kasvatustieteilijöiden osaamista voinut käyttää paremmin hyväksi, sillä lähes jokaisessa
ryhmässä teekkarit vastasivat tekniikasta, kasvatustieteilijöiden tehtäväkentän ollessa
epämääräisempi.
Yhteistyön ongelmana oli muun muassa avoimen kommunikoinnin puute. Tällöin kaikki eivät
osallistuneet syystä tai toisesta keskusteluun. Avointa kommunikointia esti ryhmän tuoreus ja
pyrkimys konfliktien välttämiseen. Tämä kommunikaation problematiikka liittyy informaation
jakamisen teemaan sosiaalisesti jaetussa kognitiossa. Tutkimuksen tulokset vahvistavat väitettä
siitä, että juuri syntyneissä ryhmissä pyritään yhdenmukaisuuteen ja koheesion rakentamiseen
(vrt. Wittembaum & Strasser 1996, 18–19). Tätä osoitti pyrkimys konfliktien välttämiseen, kun
muutamassa ryhmässä tuli esiin taipumus välttää arkojen asioiden esiin tuomista. Toisaalta myös
ajallinen paine (Wittenbaum & Strasser 1996, 13–14) on voinut estää avointa kommunikointia,
mutta aineiston pohjalta tähän väitteeseen ei kyetä vastaamaan. Yhteistyön muita ongelmia,
kuten intressieroja, pyrittiin muutamassa ryhmässä selvittelemään avoimen keskustelun avulla.
Siten tapahtui pyrkimystä jaettuun ymmärrykseen ja yrityksiä yhtäläistää tietoperustaa (vrt.
Wittembaum & Strasser 1996, 4).
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Odotukset toisen alan edustajaa kohtaan kohdistuivat teekkareiden tekniseen osaamiseen ja
alustavia ekspertti-rooleja (Wittenbaum & Strasser 1996, 15–20) oli siten muodostettu jo ennen
toiminnan alkua. Oletettuun asiantuntijuuteen perustuvat roolierot toteutuivatkin usein, mutta
ennalta asetetut odotukset saattoivat yllättää opiskelijan. Statuserot (Wittenbaum & Strasser
1996, 15–20) puolestaan näkyivät muutaman ryhmän sisäisen dynamiikan epätasa-
arvoisuudessa. Tämä vaikutti osaltaan myös ryhmän työskentelytapoihin (vrt. Wittenbaum &
Strasser 1996, 15–20). Wittenbaumin ja Strasserin (1996, 23–25) esittämästä tehtävän
äänettömästä koordinoinnista antaa viitteitä työnjaon joustavuus tilanteiden mukaan. Lisäksi
äänettömältä koordinoinnilta vaikuttaa ongelmien kiertäminen oikeilla viestintävalinnoilla.
Kollektiivinen muisti (vrt. Moreland ym. 1996) näkyy tämän tutkimuksen valossa opiskelijoiden
kokemuksissa. Eräässä ryhmässä havaittiin yksilöiden tukevan toisiaan muistamisessa, mikä on
transaktiivisen muistin (Wegner 1987) toinen mekanismi. Kollektiivisen muistin olemassaoloa
heijastaa myös vahva osaamistaustan mukainen työnjako. Transaktiivisen muistin toinen
mekanismi on  ryhmän jäsenten tietoisuus toistensa osaamisesta ja tehtäväkentästä. Lisäksi
kollektiivisen muistin ilmiöön viittaa osaamisen jakamisen kategoriassa vapauden antaminen
oman osaamisen toteuttamiseen sekä toisten osaamisen tiedostaminen ja hyödyntäminen.
Näyttää siten siltä, että transaktiivista muistia hyödynnettiin ryhmien työskentelyssä ja näin
mahdollistui yksilöä laajempi osaaminen.
Tutkimuksessa löytyi piirteitä asiantuntijuuden jakamisesta, niin perinteisessä oman alan tiedon
hallinnan viitekehyksessä kuin perinteitä haastavassa yhteisen tiedon rakentelun ja koordinoinnin
merkityksessä. Kollektiivisen ekspertiisin rakentumista toiminnassa (vrt. Bereiter & Scardamalia
1993, 199–203) kuvaa parhaiten (lähes) kaikkien ryhmien osallistuminen osaamisen jakamisen
prosesseihin. Tieteidenvälisen yhteistyön leiman osaamisen jakamiselle antaa teekkareiden
vahva vastuu tekniikasta.
7.2 Yksilön oppiminen ja jaettu asiantuntijuus
Hajautetun kognition tutkimus korostaa ryhmätyöskentelyn ja yksilön oppimisen olevan
sidoksissa toisiinsa, jopa niin, että niitä tulisi tutkia yhdessä (Salomon 1993, 134–135). Tässä
tutkimuksessa yksilöiden oppimiskokemukset painottuivat projektin aikana koulumaailmaan ja
projektin hallintaan.  Joitain yhdessä työskentelyn ja yksilön oppimisen yhteyksiä oli kuitenkin
löydettävissä. Esimerkiksi työskentelyä opettajana voitiin peilata muiden toiminnan kautta.
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Opitut ryhmätyötaidot ja niiden merkittävyyden havaitseminen sekä mahdollisesti myös osa
teknisistä taidoista oli yhteistyön tuottamia suoranaisia oppimistuloksia. Yhdessä työskentely
muutti myös yksilöiden tietorakenteita, kun eroja havaittiin oman ja muiden ajattelun sekä
toiminnan välillä (ks. Häkkinen & Arvaja 1999). Hajautetun kognition tulkinnan mukaan yksilön
kognitiivinen pätevyys onkin hajautetun kognition prosessin ylijäämää (vrt. Salomon 1993, 134–
135). Tieteidenvälisen yhteistyön voi siten katsoa johtaneen syväsuuntautuneeseen oppimiseen.
Vertaistuen tarve-kategoria toi esiin kasvatustieteilijöiden tarvitseman teknisen tuen. Tällöin
teekkarit laajensivat ja tukivat kasvatustieteilijöiden toimintamahdollisuuksia. Ilmiö vaikuttaa
läheisesti lähikehityksen vyöhykkeellä (Vygotsky 1978) toimimiselta, jossa yksilön toimintaa
oman osaamisen rajoilla tukee toinen, ja mahdollistaa näin yksilön kehittymisen. Usein
kasvatustieteilijöiden tekninen osaaminen kehittyikin ryhmissä, joissa vertaistuen tarvetta ilmeni.
Taitojen kehittymiseen vaikutti myös oma aktiivisuus.
Vertaistuen tarpeen ja kollektiivisen muistin voi nähdä myös Perkinsin (1993) esittämän ’person
plus’ systeemin valossa. Yksilön kapasiteettia laajensi ympäristö, näissä tapauksissa sosiaalinen
ympäristö, joka auttoi vieraiden ongelmien ratkomisessa sekä asioiden muistamisessa. Näin
yksilö kykeni ympäristönsä tukemana parempaan suoritukseen kuin yksinään (vrt. Perkins 1993).
Asiantuntijuuden jakamista lähestyttiin tarkastelemalla myös suoraan toisilta oppimista.
Useimmiten toisen alan edustajalta ei suoranaisesti opittu; oppiminen toiselta vaati tietoisia
ponnisteluja kuten oppimisen asettamista tavoitteeksi. Lisäksi oppimistavoitteista keskustelu
todennäköisesti edisti erään ryhmän jäsenten oppimista. Tämä vahvistaa Bereiterin ja
Scardamalian (1993) käsitystä siitä, että oikeanlaiset tavoitteet ovat tärkeitä asiantuntijaksi
kehittymisessä. Kun oppiminen on projektiin osallistujan tavoitteena, vaikuttaa orientoituminen
opilliselta tai pyrkimykseltä henkilökohtaisen tiedon rakenteluun (Bereiter & Scardamalia 1993,
154–163, 181). Suoritusorientoituneen opiskelijan tavoitteena olisi tällöin vain projektin
läpivienti. Toisilta oppimisen vähyyttä selitettiin asiantuntijuuserojen pienuudella ja henkilöiden
samankaltaisuudella. Brownin ja Campionen (1994) mukaan ryhmän jäsenten asiantuntijuuden
tulisi olla osittain päällekkäistä ja osin eri alueita sisältävää. Opiskelijoiden tietämyserot eivät
ilmeisesti aina olleet tarpeeksi suuret tiedollisen asiantuntijuuden välittymiseksi.
Mediapolkuun osallistuminen edisti yksilön kehittymistä asiantuntijaksi oman osaamisen
havainnollistumisen kautta, mikä äärimmillään näkyi erään teekkarin vastaanottamana
asiantuntijaroolina. Lisäksi yhteistyötaitojen merkitys sekä käytännön kokemuksen saaminen
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koettiin merkityksellisiksi. Huomioitavaa on, että tieteidenvälinen projekti mahdollisti
kehittymisen omilla rajoilla kun oltiin aktiivisia.
7.3 Positiivinen riippuvuus työnjakona ja osaamisen jakamisena
Positiivinen riippuvuus on olemassa, kun ryhmän jäsenet havaitsevat tarvitsevansa toisiaan
tehtävän läpiviemiseksi (Johnson & Johnson 1997, 25). Tässä tutkimuksessa positiivisen
riippuvuuden ominaisuuksia voi nähdä toteutuneen kahdesta näkökulmasta:
Tutkimuksen tuloksissa asiantuntijuuden jakamisen keskeisiin ominaisuuksiin kuului
teekkareiden vahva vastuu tekniikasta, kun taas kasvatustieteilijöillä oli hajanaisempi
tehtäväkenttä ja vastuuta enemmän kohderyhmän huomioimisesta. Näyttää kuitenkin siltä, että
vastuualueet olivat ennemminkin toisiaan tukevia tai täydentäviä kuin poissulkevia, jolloin
kummankin osapuolen osaamista tarvittiin tehtävässä etenemiseksi. Tehtävänjaossa tultiin siten
lähelle yhteisöllisen toiminnan horisontaalista työnjakoa, jossa osapuolet ovat riippuvaisia
toistensa työpanoksista (Häkkinen ja Arvaja 1999, 209–210). Lisäksi toisten auttamista, jota
tapahtui vertaistuen tarve kategoriassa, kuuluu myös yhteistoiminnallisen ryhmän
tavoiterakenteen ominaispiirteisiin (Lehtinen ym. 2000, 18)  Tehtävänjaot eivät kuitenkaan olleet
vastuualueiden mukaan ehdottomia, vaan tehtävät saattoivat olla samankaltaisia ja tilanteen
vaatimia, joten myös vertikaalista työnjakoa tapahtui. Positiivista riippuvuutta kuvaa siten
välillisesti opiskelijoiden työpanosten riippuvuus toisistaan. Työnjaon rajoittava vaikutus
toisaalta kertoo, että joskus työtehtävien valikoituminen ei edistänyt horisontaalista työnjakoa ja
näin yhteisöllistä toimintaa, vaan esti yhteisten vastuu-alueiden olemassaolon.
Positiivista riippuvuutta kuvaa myös osaamisen jakamisen toisen osaamisen täydentämisen
kategoria. Toisen osaamisen täydentäminen tuli esiin, kun havaittiin, että tehtävän
suorittamisessa oli hyödyksi kummankin alan edustajien osaaminen. Ongelmallisissa ryhmissä
toisiin tutustuminen sekä yhteisen asenteen löytyminen teki yhteistyöstä sujuvampaa ja saattoi
näin edistää positiivisen riippuvuuden syntymistä.
7.4 Yksilöllinen vastuu näkyi sitoutumisena
Yhteisön vastuullinen jäsen jakaa hallitsemaansa asiantuntijuutta muille ja kantaa vastuunsa
ryhmän toiminnasta (Brown & Campione 1994, 234–236; Johnson & Johnson 1997, 27). Tämän
tutkimuksen valossa yksilön vastuullisuus näkyy sitoutumisena ryhmän työskentelyyn. Lähes
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kaikissa ryhmissä jäsenet miellettiin sitoutuneiksi, ja näin kaikki kantoivat vastuunsa ryhmän
työskentelystä. Tulokset kuitenkin osoittivat, etteivät työpanokset olleet tasapuolisia, vaikka
kaikkien koettiin olevan sitoutuneita. Sitoutumiseen siten riitti myös pienempi, mutta jatkuva
panos.
Tulosten pohjalta voi sanoa, että oma-aloitteista aktiivista osaamisen jakamista tapahtui harvoin.
Vain eräässä ryhmässä oman alan tietotaitoa tuotiin esiin, kun opetettiin toisen alan edustajaa
(omien näkökulmien esiintuonti). Toki pyynnöstä toisia neuvottiin (esim. teekkarit teknisenä
tukena kasvatustieteilijöille ja oppiminen ´olan takaa´), mikä olikin merkittävää osaamisen
jakamista. Tässä tutkimuksessa asiantuntijuuden jakaminen näkyi pääosin luontevan työnjakona.
Yhteistyö herätti selkeästi myönteisiä tunteita; mukavaa yhteistyötä pidettiin yhtenä projektin
tärkeimmistä anneista. Crookin mukaan (2000) yhteistoiminnasta nousseet emootiot vaikuttavat
olennaisesti tehtävään sitoutumiseen. Tässä tutkimuksessa tutkitun sitoutumisen osalta voi sanoa,
että väite pitää paikkansa, jos tarkastellaan tunnetta omasta ja muiden sitoutumisesta. Kaikki
olivat sitoutuneita työskentelyyn. Toisaalta sitoutumista voi tarkastella myös työpanosten
tasapainoisuuden kannalta. Ryhmissä, joissa nousi positiivisia tunteita, eivät työpanokset
välttämättä olleet tasaisia. Myönteisten emootioiden ja sitoutumisen suhde ei siten tämän
tutkimuksen valossa ole suoraviivainen.
7.5 Kannustava ja vastavuoroinen vuorovaikutus toteutui onnistuneissa ryhmissä
Kannustava ja keskusteleva viestintäkulttuuri on tärkeä tekijä yhteisöllisen ryhmän
onnistumisessa (Tynjälä 1999a; Johnson & Johnson 1997; Häkinen & Arvaja 1999).
Kannustavan vuorovaikutuksen (Johnson & Johnson 1997, 28) mukaisesti informaatiota ja
materiaaleja jaettiin lähes jokaisessa ryhmässä. Tästä kertoo mm. osaamisen jakamisen
kategoria. Puolestaan palautetta toisille (Johnson & Johnson 1997, 28) annettiin vain harvoin.
Palaute liittyi toisen opiskelijan osaamisen havaitsemiseen ja kannustamiseen, ja palautetta
annettiin esimerkiksi ’Onnistujat’ ryhmässä.  Toisten haastamista, joka on kannustavan
vuorovaikutuksen neljäs elementti (Johnson & Johnson 1997, 28), tapahtui yhteisöllisen
tiedonrakentelun yhteydessä vain yhdessä ryhmässä. Johnsonin ja Johnsonin (1997, 28) ehdot
kannustavan keskustelun osalta toteutuivat siten vain osittain, mutta piirteitä työskentelyn
yhteisöllisyydestä voidaan havaita.
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Tässä tutkimuksessa onnistunut viestintä oli tasavertaista ja toisia täydentävää. Tämä ilmeni
kaikkien ryhmän jäsenten huomiointina ja aktiivisena yhteisten ideoiden kehittelynä.
Yhteisöllisen tiedonrakentelun, joka sekin perustui viestintään, ominaisuuksia olivat
vastavuoroisuus, toisten haastaminen ja täydentäminen. Etenkin vastavuoroisuutta ja toisten
haastamista pidetään edellytyksenä ryhmän tehokkaalle toiminnalle yhteisöllisen toiminnan
viitekehyksessä (Johnson & Johnson 1997, 28; Tynjälä 1999b,157).  Lisäksi muutamassa
ryhmässä vuorovaikutusta pyrittiin saamaan sujuvammaksi oikeilla viestintävalinnoilla ja
avoimella keskustelulla. Vuorovaikutuksen vastavuoroisuus ja sujuvuus parani siten tietoisilla
ratkaisuilla, ja toisaalta ajan myötä (vrt. Häkkinen & Arvaja 1999, 213.) Tuloksissa näkyy näin
piirteitä yhteisöllisen työskentelyn edellyttämästä viestinnän vastavuoroisuudesta sekä toisaalta
ryhmän toiminnan ohjailusta (itsearvioinnista), mikä on tehokkaan ryhmän tunnusmerkkejä
(Tynjälä 1999b,157). Itsearviointia tarkastellaan myöhemmin.
Perusteltujen mielipiteiden esittäminen puolestaan auttoi yhteisymmärryksen löytymisessä, mikä
on argumentoivan puheen keskeinen elementti (Tynjälä 1999b, 156). Toisaalta argumentoivassa
puheessa ei pyritä välttämättä yhteisymmärrykseen vaan oman käsityksen luomiseen aiheesta,
joten argumentoivan puheen ehdot toteutuivat aineiston valossa vain puolittain.
7.6 Ryhmän toiminnan itsearviointia tapahtui ongelmallisissa ryhmissä
Arvioidessaan toimintaansa ryhmä pyrkii tietoisesti ja suunnitelmallisesti suuntaamaan
työskentelyänsä tavoitteensa saavuttamiseksi (Johnson & Johnson 1997, 29–31).  Läheisimmin
ryhmän toiminnan monitorointi liittyy ryhmään, jossa toiminnan onnistuminen oli tavoitteena.
Tällöin mahdollisesti yhteiseen toimintaan kiinnitettiin enemmän huomiota. Ryhmissä, joissa oli
erimielisyyksiä, tapahtui usein toiminnan korjausyrityksiä. Tällaisia pyrkimyksiä olivat
esimerkiksi avoin perusteluja käyttävä keskustelu ja ongelmallisten asioiden puheeksi ottaminen.
Myös muutoksia saatiin aikaiseksi, mutta niihin koettiin vaikuttaneen myös toisiin tutustumisen.
Joka tapauksessa erimielisyyksistä ylipääseminen lienee tärkeää tavoitteen saavuttamiseksi, ja
ponnisteluja tämän eteen tapahtui. Myös kommunikaatiotapojen muuttaminen yhteisen
toiminnan helpottamiseksi kuvaa pyrkimystä toiminnan suuntaamiseen tavoitteen mukaisesti.
Aineiston pohjalta on kuitenkin vaikea päätellä, kuinka laajamittaista tai tietoista itsearviointia
yhteistyön kuluessa todella tapahtui. Kuvattu toimintaa korjaava työskentely oli ilmeisemmin
tilanteen vaatimaa, ei niinkään suunnitelmallista.
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Lisäksi on huomioitava, että yhteistyön sujumiseen voitiin vaikuttaa hyvällä suunnittelulla,
jolloin hyvä suunnitelma toimi yhteisenä koordinoivana kosketuspintana.  Tämä vahvistaa
käsitystä siitä, että yhteisellä tietoperustalla on osapuolten näkemyksiä järjestelevä vaikutus
(vrt. Häkkinen ja Arvaja 1999, 212).
Edelleen voi tulosten pohjalta havaita, että yksilöiden tavoitteiden samankaltaisuus edisti
yhteistyön onnistumista. Tavoiterakenteiden piirteiden kannalta (Webb ja Palinscar 1996, 846–
847) vaikuttaa tavoitteenasettelu yhteistoiminnalliselta. Kun tavoitteet ovat samansuuntaisia, on
todennäköisempää, että ne fasilitoivat ennemmin kuin estävät toistensa saavuttamista. Tietoisuus
jaetuista tavoitteista (Häkkinen & Arvaja 1999, 208–209) ei tullut aineiston avulla esiin.
7.7 Sosiaaliset taidot oppimistuloksena
Sosiaaliset taidot vaikuttavat ryhmän toiminnan onnistumiseen ja tavoitteiden saavuttamiseen
(Johnson & Johnson 1997). Sosiaalisten taitojen merkitystä yhteistyölle voi päätellä tämän
aineiston avulla vain välillisesti. Yhteistyö koettiin useimmiten onnistuneeksi ja sitä kuvasi hyvä
tunnelma. Näin ollen sosiaalisten taitojen osalta ei useimmissa ryhmissä tullut ongelmia. Joskus
tottumus erilaisiin viestintäkulttuureihin ja erilaiset puhetyylit vaikuttivat yhdessä työskentelyyn.
Tällöin sosiaalisten taitojen avulla pyrittiin lieventämään syntyneitä ongelmia ja joskus
pystyttiinkin kiertämään ongelmia esimerkiksi muuttamalla kommunikaatiotapoja.
Oppimiskokemuksissa yksi vahva alue oli yhteistyötaitojen ja niiden merkityksen oppiminen.
Tieteidenvälinen yhteistyöprojekti edisti siten moninaisten sosiaalisten taitojen kehittymistä.
7.8 Yhteisöllinen toiminta ja jaettu asiantuntijuus
Tutkimuksen tuloksia kiteytetään vielä yhteisöllistä toimintaa ja jaettua asiantuntijuutta
edistävien ja estävien tekijöiden tarkastelun avulla (taulukko 8). Oppimisen yhteisöllisyyden
sekä jaetun asiantuntijuuden välillä on teoreettisten perusteiden mukaan vahva merkityssuhde
(luku 4). Empiirisen tarkastelun pohjalta näillä teoriakentillä vaikuttaa myös olevan yhteistä.
Tässä tutkimuksessa lähtökohta oli jaetun asiantuntijuuden tarkastelu, jolloin oppimisen
yhteisöllisyys tuli teoreettisena viitekehyksenä mukaan vasta myöhemmin. Jatkossa olisikin
tärkeää huomioida vahvemmin yhteisöllisen oppimisen ja -toiminnan sekä jaetun
asiantuntijuuden keskinäinen suhde myös haastatteluja ja muita aineistonkeruun menetelmiä
suunniteltaessa.
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Seuraavassa taulukossa esiteltävät asiantuntijuuden jakamista estävät ja edistävät tekijät nousivat
suoraan aineiston tulkinnasta. Koska yhteisöllistä toimintaa edistävät ja estävät tekijät johdettiin
osin aineiston tarkastelusta teoreettisen taustan valossa, voi näihin tekijöihin suhtautua
varauksellisesti. Yhteisöllisen toiminnan sijasta voidaan ajatella myös yhteistyön onnistumista
tai ryhmän toiminnan tehokkuutta, sillä tarkastelu pohjaa pääosin tehokkaan ryhmän
ominaisuuksiin (Johnson & Johnson 1997). Tässä ei tietoisesti puhuta yhteisöllisestä
oppimisesta, vaan oppimista tarkastellaan hajautuneen kognition hengessä jaetun
asiantuntijuuden sisällä ? viitekehyksessä, jonka avulla myös aineisto kerättiin.
Kysymysmerkillä varustettuihin ominaisuuksiin voi suhtautua varauksellisesti, sillä yhteys
näyttää tulosten valossa epävarmalta tai ristiriitaiselta.
Taulukko 8 Yhteisöllistä toimintaa ja asiantuntijuuden jakamista edistävät ja estävät tekijät
            YHTEISÖLLINEN TOIMINTA ASIANTUNTIJUUDEN JAKAMINEN
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Vuorovaikutuksen suhteen yhteisöllisellä toiminnalla sekä asiantuntijuuden jakamisella on
empiirisesti paljon yhteistä.  Toistuvia piirteitä ovat avoimuus ja ongelmista keskustelu.
Mielenkiintoista on että yhteisöllistä toimintaa esti henkilöiden erilaisuus, mutta asiantuntijuuden
jakamisessa henkilöiden erilaisuus oli suotavaa. Kun henkilöiden erilaisuus esti yhteisöllisen
toiminnan, oli kyse toimimattomista henkilökemioista.
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8 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset ongelmat
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse on tärkein tutkimusväline ja luotettavuutta on
tarkasteltava siten subjektiivisista lähtökohdista ja koko tutkimusprosessin ajan. Laadullisessa
tutkimuksessa ainoa tapa osoittaa tutkimuksen validius on kuvata mahdollisimman tarkasti
kaikki, minkä oletetaan helpottavan tutkimuksen itsenäistä arvioimista. Kvalitatiivisen
tutkimuksen validius perustuukin tutkimusprosessin yksityiskohtaiseen kuvaamiseen.
(Grönfors 1982, 177–178; Eskola & Suoranta 1996, 164). Tämän tutkimuksen kulkua on kuvattu
totuuden mukaisesti, ja myös analyysin kulun kuvaus on pyritty tekemään mahdollisimman
tarkasti.
Tutkijan rooli alkaa jo tutkimuskohteen valinnasta. Tässä tutkimuksessa olennaista oli se, että
tutkijalla oli omakohtaista kokemusta samaiseen projektiin osallistumisesta. Omakohtaiset
kokemukset suuntasivat jo tutkimuskohteen valintaa. Toisaalta mitä paremmin tutkija tuntee
tutkimuskohteensa, sitä tarkemmin hän pystyy tuottamaan autenttista tietoa (vrt. Grönfors 1982,
177). Toisaalta ongelmana on kokemusten henkilökohtaisuus ja niiden vaikuttavuus niin
aineiston keräämiseen kuin tulkintaan. Tässä tutkimuksessa tulkinnan objektiivisuutta ja
toistettavuutta on kuitenkin pyritty vaalimaan autenttisten otteiden runsaudella sekä
aineistomerkinnöillä (tunnusten runsaudella).
Perinteisesti tutkimuksen validiteetti osoittaa sitä, kuinka hyvin analyysin indikaattorit ilmaisevat
sitä, mitä niiden on tarkoitus ilmaista.  Validiteetin voi jakaa sisäiseen ja ulkoiseen validiteettiin.
Sisäisellä validiteetilla tarkoitetaan teoreettisten ja käsitteellisten määritteiden loogisuutta ja
johdonmukaisuutta. Aineiston sisäinen validiteetti kuvastaa tutkijan tieteellistä otetta. Ulkoinen
validiteetti ilmaisee teoreettisten johtopäätösten ja empiirisen aineiston välisen suhteen ja on
hypoteesien todentamista. Haastattelututkimuksessa aineisto on ulkoisesti validia, kun
haastateltava on antanut totuudenmukaisia tietoja tutkituista asioista. Tämän voi tarkistaa
vertaamalla haastattelemalla saatuja tietoja muulla tavalla kerättyyn tietoon.
(Grönfors 1982, 173 –174.)
Sisäisen validiteetin saavuttaminen on paljolti kiinni tutkijan kyvystä ottaa haltuun hajanainen
teoriakenttä. Tässä tutkimuksessa tämä tuottikin erityisiä haasteita. Yhteistyötä ja siinä oppimista
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koskeva rikas teoreettinen viitekehys sinällään jo vaati paneutumista, mutta yhteyksien etsiminen
analyysivaiheessa, aineiston ollessa jo kerättyä olikin haasteellista. Asiantuntijuuden jakamisen
kohdalla tämä vielä onnistui, mutta yhteistyön onnistumisen kohdalla ei teoreettista
vertailupohjaa vielä ollut löytynyt. Totuuden nimissä on sanottava, että teoreettista katsausta
tarkennettiin vielä aineiston analyysin jälkeen. Tämä tarkoittaa, että yhteydet yhteisöllistä
oppimista edistävän tehokkaan ryhmän toimintaan löytyivät tutkimuksen tulosten tarkasteluun
vasta aineiston analyysin jälkeen. Tämä myös näkyy tutkimuskysymysten asettelussa.
Tutkimuksen tekeminen on jatkuvaa valintojen tekoa. Valintojen tulisi olla perusteltuja, sillä
nämä vaikuttavat suorasti tutkimuksen tuloksiin. Tässä tutkimuksessa jouduttiin tekemään
ratkaisevia valintoja aineiston keruun jo alettua.  Ulkoista validiteettia voi tässä tutkimuksessa
tarkastella menetelmävalintojen suhteen. Menetelmävalinta tehtiin ensimmäisen
aineistonkeruutavan epäonnistuttua, mutta menetelmän sopivuuden ryhmäilmiöiden tarkkailuun
voi kyseenalaistaa.  Yksilöhaastatteluilla ryhmän toiminnasta saadaan yksilöiden tulkinta
tapahtumista, ei kaikkien yksilöiden käsityksiä ja niiden synteesiä. Ryhmähaastattelulla tämä
oltaisi mahdollisesti voitu saavuttaa.  Toisaalta ryhmätilanteissa arkaluontoisten asioiden
käsittely ja esiintuonti olisi saattanut olla hankalaa. Lisäksi kun on pyritty kuvaamaan, millaista
asiantuntijuuden jakamista löytyy, voitiin tälläkin menetelmällä piirteitä asiantuntijuuden
jakamisesta löytää ja kuvailla. Aineistoa tulkittaessa on kuitenkin muistettava, että tulokset
koostuvat yksilöiden käsityksistä, ei ryhmien yhdessä tuottamista ajatuksista.
Ulkoista validiteettia voidaan tarkastella myös triangulaation osalta. Tutkimuksen validiutta
voidaan tarkentaa käyttämällä tutkimuksessa useita menetelmiä. Tässä tutkimuksessa on käytetty
metodologista triangulaatiota, mikä tarkoittaa eri menetelmien käyttämistä samassa
tutkimuksessa. (Hirsjärvi ym. 2001, 215). Tämän aineiston analyysiä, ja samalla
menetelmätriangulaation tutkimuksen validiteettia nostavaa ominaisuutta, voi pohtia kriittisesti
seuraavasta näkökulmasta: Alun oppimispäiväkirjat vaikuttivat haastattelurungon
muotoutumiseen niiden toimiessa haastattelurungon muodostamisen apuna. Seuraavaksi
haastatteluaineisto analysoitiin ensin erikseen ja sen jälkeen oppimispäiväkirjaaineisto
analysoitiin haastattelurungosta saatujen teemojen mukaan. Tämä tarkoitti, että
oppimispäiväkirjaa ei huomioitu täysin erillisenä menetelmänä, vaan haastattelut ja
oppimispäiväkirjat olivat kehämäisessä vaikutuksessa toisiinsa. Oppimispäiväkirjasta sinänsä
olisi voinut löytyä omanlaisia teemojaan, mutta toisaalta vaikutti siltä, etteivät
oppimispäiväkirjaaineisto ja haastatteluaineisto olleet teemojensa puolesta ristiriidassa. Lisäksi
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oppimispäiväkirjaaineisto oli suppea, ja myös siten mahtui haastattelun teemojen alle. Tässä
tutkimuksessa oppimispäiväkirja on toiminut haastattelujen muotoilemisen tukena, ja toisaalta
aineistona, joka on tuottanut tietoa haastattelujen ulkopuolelta. Eri menetelmiä ei siten
hyödynnetty mahdollisimman kattavasti tutkimuksen validiteettia nostavalla tavalla.
Koska perinteiset luotettavuuden mittarit eivät välttämättä sovellu laadullisen tutkimuksen
arvioimiseen, Eskola ja Suoranta (1996, 166–167) esittävät laadullisen tutkimuksen
arviointikriteereiksi Aaltosta (1989) siteeraten uskottavuutta, siirrettävyyttä, varmuutta ja
vahvistuvuutta.  Uskottavuus merkitsee tutkittavien ja tutkijan käsitysten vastaavuutta.
Uskottavuutta lisää tutkimustulosten tarkastuttaminen tutkittavilla,  riittävän pitkä ja
intensiivinen tutkimuskohteeseen tutustuminen, jatkuva havainnointi,  triangulaatio, ilmiöstä
keskustelu kollegoiden kanssa, poikkeavuuksien etsintä sekä raaka- aineiston taltiointi. Tulosten
siirrettävyyttä edistää tiheä kuvaaminen sekä tutkimusryhmän harkinnanvarainen valinta,
vaikkakin sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuus vaikeuttaa yleistettävyyttä. Siirrettävyys
kontekstien välillä on mahdollista kun tutkimuskohteesta saadun informaation määrä ja laatu
mahdollistaa vertaillut ja arvioinnit. Varmuus puolestaan tarkoittaa tutkimukseen vaikuttavien
ennakkoehtojen, kuten tutkimuksen kulkuun vaikuttaneiden muutostekijöiden huomioimista.
Varmuutta lisää toisiaan täydentävien menetelmien käyttö ja kahden tutkijan käyttäminen
tutkimuksen arvioinnissa. Vahvistuvuudella tarkoitetaan tehtyjen tulkintojen vahvistumista
sellaiseksi kuin ne todellisuudessa ovat. Vahvistuvuutta edesauttaa tutkijan tekemä reflektointi
omista metodologisista ja muista tutkimusta ohjailevista sitoumuksistaan.
(Aaltonen 1989, 153–155.)
Uskottavuuden osalta tämä tutkimus ei aivan täytä luotettavuuden kriteerejä, sillä tutkimuksen
tuloksia ei ole laajasti tarkastutettu tutkimukseen osallistuneilla.  Toisaalta koska tuloksissa on
kuitenkin kyse monien henkilöiden antamista tiedoista, on yksittäisen henkilön ajatuksia vaikea
jäljittää ja näin juuri niistä tehtyjä päätelmiä vahvistaa. Lisäksi oppimista koskevia tuloksia
esiteltiin viimeisessä tapaamisessa, jolloin saatiin myös palautetta tuloksista. Sen sijaan tutkijan
oma aiempi kokemus projektista, sekä osallistuminen koulutustilaisuuksiin lisää uskottavuutta.
Lisäksi haastattelut nauhoitettiin ja nauhoitukset säilytettiin sekä saadut oppimispäiväkirjat
taltioitiin. Tämä mahdollistaa aineiston tarkastamisen.
Siirrettävyyden osalta tarkastellaan tutkimustulosten yleistettävyyttä saadun palautteen valossa.
Tutkimustulosten yleistettävyys on rajallista.  Vaikka tutkimus koskettikin suoraan puolia
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Mediapolun lukuvuoden 2002–2003 opiskelijoista ja välillisesti ryhmän toiminnan osalta
kaikkia, jo lopputapaamisessa tuli esille, että muunlaisiakin oppimiskokemuksia oli. Eräs
teekkari kertoi oppineensa paljonkin tieto- ja viestintäteknisistä välineistä. Tällä tutkimusotteella
ei siten pystytty huomioimaan kaikkien henkilökohtaisia kokemuksia projektiin osallistumisesta.
Kuitenkin lähes jokaisen ryhmän yksi näkökulma oli edustettuna, jolloin saatiin ainakin karkea
kuva koko projektin tapahtumista ryhmien tasolla. Nämä kokemukset on pyritty kuvaamaan
mahdollisimman täydellisesti saadun aineiston valossa, jolloin asiantuntijuuden jakamisen
prosessien vertailu on mahdollista muiden tutkimusten tuottamien tulosten valossa.
Varmuutta eli tutkimukseen vaikuttavia ennakkoehtoja voi tarkastella tutkittavien
orientoitumisen ja tutkijan suorittaman ohjailun osalta. Haastattelun ajankohta saattoi vaikuttaa
tutkittavan tulkintaan tapahtumasta. Jos haastattelu pidettiin juuri päättyneen, epäonnistuneen
kerhokerran jälkeen saattoi tutkittavan puheessa korostua kielteiset piirteet. Lisäksi
oppimiskokemusten havainnollistumisen suhteen olisi haastattelu ollut tarkoituksenmukaista
pitää myöhemmin kuin juuri kerhokertojen päätyttyä. Aikapula kuitenkin rajoitti opinnäytetyön
tekijää. Myös tutkittavien valinta vaikutti osaltaan tutkimuksen ennakkoehtoihin. Valikoituneet
oppimispäiväkirjan kirjoittajat olivat mahdollisesti keskivertoa motivoituneempia tarkastelemaan
itseään ja muita. Lisäksi opinnoissaan pidemmällä olevat opiskelijat kuvasivat kokemuksiaan
oman alansa näkökulmasta, mikä saattoi johdatella tulkintaa eri alojen vastakkainasetteluun.
Lisäksi yhdelle haastateltavalle kerrottiin vahingossa kesken haastattelun, että toista henkilöä
samasta ryhmästä oli myös haastateltu. Tämä saattoi vaikuttaa haastateltavan asennoitumiseen ja
vastauksiin loppuhaastattelun aikana.
Ennakkoehtoina voidaan edelleen tarkastella oppimispäiväkirjan ohjeistuksen vaikuttavuutta
oppimispäiväkirjan pitoon. Oppimispäiväkirjan ohjeistus muodostui kysymyksistä, joiden oli
tarkoitus johdatella kirjoittamaan halutuista asioista. Lisäksi yhteydenpitoon kirjoittajien kanssa
kuului joissain tapauksissa ohjaaminen. Ilman ohjailua haluttua aineistoa ei olisi saatu, mutta
toisaalta se pakotti tutkittavia tarkastelemaan kokemuksiaan ryhmän toiminnan kannalta. Lopulta
kuitenkin itse kirjoittaminen oli vapaamuotoista, joten tutkittavien oma tulkinta pääsi esiin.
Lisäksi on huomioitava ruotsiksi kirjoitetun oppimispäiväkirjan käännöksen luotettavuus.
Jaetun asiantuntijuuden valitseminen tutkimuksen lähtöteoriaksi suuntasi aineiston keruuta niin,
että aiheesta saadaan informaatiota. Haastattelutilanteessa annettiin tutkittaville vapaus omaan
puheeseen ja tulkintaan. Ohjailu tapahtui ilman valmiita vastausvaihtoehtoja kuitenkin niin, että
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aihe-aluetta saataisiin kartoitettua mahdollisimman rikkaasti. Kuten aikaisemmin mainittiin,
myös oppimispäiväkirjan kirjoittaminen oli ohjailtua, mutta lopulta vapaata kirjoittamista.
Ymmärrys jaetun asiantuntijuuden teoriakentästä saattoi myös johdatella aineiston analyysiä,
mutta kategorioiden perusteet on pyritty esittämään tulosten raportoinnin yhteydessä niin, että
päättelyprosessit tulevat julki.
Vahvistuvuutta voi tarkastella tutkijan ennakkoasennoitumisen osalta. Se, että tutkija tiesi jotakin
entuudestaan ryhmän tapahtumista palautuneiden oppimispäiväkirjojen ansiosta, saattoi
johdatella tiedettyjen ongelmakohtien pariin. Toisaalta oppimispäiväkirjojen syvällistä analyysiä
pyrittiin välttämään ennen haastatteluja, ja ne luettiin vain kursiivisesti. Tutkimuksen
luotettavuutta lisää kuitenkin aineiston runsaus ja sen tuttuus tutkijalle. Tutkimus tuotti runsaasti
aineistoa, josta suuri osa jäi lopullisesti analysoimatta ja raportoimatta, vaikkakin alustavaa
luokittelua tehtiin. Raportoinnin ulkopuolelle jäänyt aineisto lisäsi tutkijan ymmärrystä
tapahtumista. Raportoitu aineisto koettiin kuitenkin riittävän rikkaaksi tutkimusongelmiin
vastaamiseksi, ja toisaalta opinnäytetyön laajuus rajoitti kaiken aineiston mukaan ottamista.
Tutkimuksen eettiseksi ongelmaksi nousi ryhmien tutkiminen, joissa oli tutkimukseen
osallistumisesta alustavasti kieltäytyneitä (tutkimuksesta saattoi alustavasti kieltäytyä
ensimmäisen tapaamisen yhteydessä). Tutkimuksesta kieltäytyneitä oli muutamassa ryhmässä,
joita kuitenkin tutkittiin tutkimukseen osallistuneen ryhmän jäsenen välityksellä. Näin
tutkimukseen osallistui lähes kaikki Mediapolkulaiset ainakin välillisesti. Eettistä ongelmaa voi
kiertää ajattelemalla, että kokemukset ryhmän toiminnasta olivat kunkin yksilön omia, jolloin
näitä oli oikeutettua kysyä tutkimukseen lupautuneelta. Lisäksi projektin tuottama toiminta
(kerhokertojen pitäminen) on julkista, jolloin toiminnan tarkastelu julkisen toiminnan
kehittämiseksi voidaan ajatella oikeutetuksi. Edelleen yhteistyötä koskevat kokemukset olivat
harvoin arkaluontoisia tai muita loukkaavia, jolloin kokemusten julkistaminen ei ole
ongelmallista. Nämä perustelut eivät kuitenkaan poista tutkimuksen eettisyyden ongelmaa, joten
tärkeää on, ettei ryhmien jäsenten henkilöllisyys paljastu. Tämän takia kaikkien tutkimukseen
suoraan ja välillisesti osallistuneiden henkilöllisyyttä pyrittiin suojaamaan jättämällä olennaisia
tunnistetekijöitä, kuten koulun kuvaus ja kerhon teema pois. Lisäksi ryhmien piirteitä käsiteltiin
pääosin yhteisinä, ei niinkään erityisesti yhteen ryhmään sidottuna (lukuun ottamatta ryhmien
välisten erojen tarkastelua). Henkilöitä pyrittiin suojaamaan etenkin arkaluontoisten aiheiden
kohdalla jättämällä ryhmätunnukset ilmoittamatta. Oletettavaa kuitenkin on, että ainakin
ongelmallisissa ryhmissä työskennelleet tunnistavat lukiessaan ryhmänsä.
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9 Pohdintaa
Tarkoituksenmukaista eri tieteenalat yhdistelevälle projektille on erilaisten osaamistaustojen
hyödyntäminen. Tässä tutkimuksessa opiskelijat kykenivät yhdistämään erilaiset
osaamistaustansa ja tuottamaan sellaista, johon eivät yksin olisi pystyneet. Asiantuntijuuden
jakaminen näyttäytyi työtehtävien jakautumisena osaamistaustan mukaan sekä osaamisen
jakamisen prosesseina. Lisäksi asiantuntijuuden jakamiseen liittyi vertaistuen tarve ja oppiminen
toisilta. Lähes kaikissa ryhmissä tapahtui osaamisen jakamista. Tämä tapahtui yhteisöllisen
tiedonrakentelun muodossa, intressien yhteen sulauttamisena, toisten osaamisen tiedostamisena
ja hyödyntämisenä sekä vapauden antamisena oman osaamisen toteuttamiselle. Lisäksi
yksisuuntaista osaamisen jakamista oli omien näkökulmien esiin tuonti ja esimerkin
näyttäminen. Yhteistyön ongelmallisuudella ja osaamisen jakamisella oli myös yhteys toisiinsa:
kun ongelmat olivat vakavia, ei osaamista jaettu, ja kun suurempia ongelmia ei ollut, tapahtui
osaamisen jakamista.
Kasvatustieteellisen ja teknisen alan osaamisen yhdistäminen tapahtui usein onnistuneesti.
Onnistumisista kertoo, että yhteistyö oli usein mukavaa ja kaikki olivat sitoutuneita
työskentelyyn. Yhteistyön onnistumiseen vaikuttivat henkilöiden yhteensopivuus, hyvä
suunnittelu sekä toisen osaamisen arvostaminen. Lisäksi kollektiivisen muistin hyödyllisyyden
havaitseminen kertoi yhteistyön eduista. Onnistunut vuorovaikutus oli toisia täydentävää ja
tasavertaista. Onnistuneesta yhteistyöstä huolimatta työtehtävät eivät aina jakautuneet tasaisesti.
Yhteistyölle haasteita aiheuttivat erilaiset intressit, puhetyylit sekä viestintätottumukset ja erot
TVT -taidoissa. Yhteistyön ongelmat, jotka johtuivat eri alojen opiskelutaustoista, olivat
kuitenkin useimmiten lieviä. Kommunikoinnin ongelmia osattiin kiertää valitsemalla oikeat
viestintävälineet tai helpottamalla kielenkäyttöä. Intressieroissa asioista keskustelu ja
perustelujen esittäminen keskustelussa vei yhteistyötä eteenpäin. Lisäksi toisen  työpanoksen
arvostaminen sekä yhteisen suhtautumistavan löytyminen auttoivat yhteistyön edistymistä.
Työskentelyn onnistumisen ja asiantuntijuuden jakamisen suhteen kaksi ryhmää erottuivat
selkeästi toistensa vastakohdiksi ryhmäkohtaisessa vertailussa.  Muut ryhmät jäivät näiden
ääripäiden väliin yhteistyön onnistuneiden ominaisuuksien ollessa vallitsevia. ’Onnistujat’
ryhmässä yhteistyö koettiin ongelmattomaksi ja yhteistyötä tukevia elementtejä oli runsaasti.
’Epäonnistujilla’ puolestaan yhteistyön ongelmat olivat monenlaisia, joista päällimmäisiä olivat
kommunikoinnin ongelmat.
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Projekti oli samalla opintosuoritus ja opiskelijoiden kehittymistä tarkasteltiin
oppimiskokemusten avulla. Opiskelijoiden oppimiskokemukset liittyivät yhteistyötaitoihin,
projektin hallintaan, koulumaailmaan ja kasvatustieteilijöillä tieto- ja viestintätekniikkaan.
Keskeistä oli oman osaamisen konkretisoituminen sekä käytännön kokemuksen saaminen.
Lisäksi saatuja uusia näkökulmia osana omaa ajattelua arvostettiin, opittuja taitoja uskottiin
tarvittavan työelämässä. Tässä tutkimuksessa tieteidenvälinen yhteistyö kehitti erityisesti
yhteistyötaitoja.
Asiantuntijuuden jakamisen näkyvin piirre oli osaamistaustan mukaiset työnjaot. Teknisen alan
opiskelijoilla oli selkeä vastuunsa tekniikasta, mutta kasvatustieteilijöiden vastuualue oli
hajanaisempi. Teekkareiden tekninen vastuu näkyi myös kasvatustieteilijöiden tarvitsemana
teknisenä tukena. Tämän tutkimuksen valossa näyttää, että kasvatustieteilijöillä ei ollut
selvärajaista vastuualuetta toimittaessa lasten kanssa. Vastuulla ei ollut selkeästi pedagogiset
asiat, vaan vastuualue sisälsi monenlaisia, vaikeasti nimettävissä olevia tehtäviä. Tämän osalta
voi pohtia, tarkoittaako tämä kasvatustieteen opiskelijoiden epävarmuutta osaamisestaan vaiko
mahdollisesti tieteenalan kohdentumattomuutta. Toisaalta kyse voi olla myös juuri teknisten
taitojen epävarmuudesta, jolloin kasvatustieteen opiskelijoiden tekniseen osaamiseen tulisi
opiskelujen aikana kiinnittää huomiota.
Kasvatustieteen ja teknillisen alan opiskelijoiden orientoitumiserot osuvat osittain yhteen
Mäkisen ja Olkinuoran (1999) selvittämien asiantuntijan tärkeiden piirteiden kanssa. Kuten
Mäkinen ja Olkinuora (1999) esittävät, kasvatustieteilijöillä voimakkaana näkyi juuri sosiaalisten
taitojen osaamisen merkitys. Tärkeysjärjestyksessä toinen, eli teorian oppiminen, ei
kasvatustieteilijöillä tullut tässä esiin johtuen luultavasti projektin luonteesta, mutta kolmas eli
teorian sovellus näkyi oman osaamisen havainnollistumisena. Matemaattis- luonnontieteellisen
alan opiskelijan näkemys asiantuntijan tärkeimmästä ominaisuudesta (Mäkinen ja Olkinuora
1999), tiedon sovellus, näkyi teekkareilla juuri vastuuna tekniikasta ja asiantuntijuutena
teknisissä  asioissa.  Opittua  tietoa  ja  taitoa  sovellettiin  käytännössä.  Myös  oman  osaamisen
konkertisoitumisen voi nähdä tiedon soveltamisena. Yllättävää on, että järjestyksessä toiseksi
tärkein asiantuntijan elementti, uuden oppiminen, ei näkynyt kovin voimakkaana oppimisen
tavoitteluna. Kun tarkasteltiin projektikokemuksen merkitystä omalle kehittymiselle, myöskään
kolmas asiantuntijan elementti, laaja-alaisuus, ei tullut vahvasti esiin. Toisaalta laaja-alaisuuden
arvostamista heijastaa jo osallistuminen muista opinnoista poikkeavaan opintokokonaisuuteen.
Merkityksellistä on, että erilaiset orientoitumiset tieteidenvälisessä yhteistyössä eivät kuitenkaan
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estäneet yhteistyön onnistumista. Päinvastoin orientoitumiserot saattoivat jopa edistää yhteistyön
sujumista, kun vastuualueet olivat selkeitä.
Tutkimuksessa oletettiin opiskelijoiden omaavan jonkintasoista osaamista omasta alastaan, ja
näin olevan jollain tasolla oman alansa asiantuntijoita. Tätä vastaan puhuu kuitenkin toisilta
oppimisen vähäisyys. Opiskelijoiden kohdalla toisilta oppiminen ilmeisesti vaikeutui, koska
lopulta erot tiedollisessa ja taidollisessa osaamisessa eivät olleet ehtineet eriytyä. Myös projektin
luonne, jossa tavoitteena oli kerhon pitäminen, ei toisilta oppiminen, vaikutti varmasti
oppimistuloksiin: Ryhmässä jossa toisilta oppiminen oli tavoitteena, sitä myös tapahtui. Siten
oikeanlainen tavoitteenasettelu edisti myös suoranaista toisilta oppimista. Toisaalta kyseessä voi
olla myös tutkittavien vaikeus nimetä toiselta oppimista juuri päättyneen projektin jälkeen.
Oppimiskokemukset olisivat saattaneet kirkastua vielä myöhemmin.
Huomionarvoista on, että oppimista vähensi samankaltaisuus ja vähäiset asiantuntijuuserot.
Opiskelijoiden kohdalla jaetun asiantuntijuuden prosesseissa oppiminen näyttää olevan
todennäköisempää, jos asiantuntijuuserot ovat riittävät. Ristiriitaista on se, että teoreettisen
tarkastelun pohjalta jaetun asiantuntijuuden prosessit eivät välttämättä tarvitse onnistuakseen
erityistä asiantuntijuutta vaan enemmänkin oikeanlaista toimintaa. Toisaalta asiantuntijuuden
perinteisempi käsitys näkee olennaiseksi juuri tietämyserot. Tämä ristiriita kuvastui myös tämän
tutkimuksen tuloksissa. Yhteistyöprosesseissa tapahtui paljonkin asiantuntijuuden jakamiseen
viittaavaa tiedon rakentelua, mutta osa prosesseista saattoi olla vain tilan antamista toisen
asiantuntijuudelle. Ristiriita kiteytyy uudenlaisen ja perinteisemmän asiantuntijuuskäsityksen
yhdessäeloon. Näin jaettu asiantuntijuus liittyy tämän tutkimuksen valossa niin tiedon rakentelun
prosesseihin yhteisössä kuin yksilöiden osaamisen jakamiseen.
Näyttää siltä, että tieteidenvälistä yhteistyötä ja sen hallitsemista arvostettiin ja projektissa
opittiin työelämässä tarvittavia valmiuksia. Tämä tutkimus vahvistaa siten Leiviskän (2001)
tutkimuksen tuloksia tieteidenvälisen opiskelukokemuksen antamasta mahdollisuudesta testata
omia taitoja ja tämän kokemuksen yleisestä arvostamisesta. Tässä tutkimuksessa yhteistyö oli
hedelmällistä, joten tieteidenvälistä yhteistyötä voi suositella jatkossakin osaksi
korkeakouluopetusta. Lisäksi ns. kentällä työskentely koettiin erittäin tärkeäksi, mutta
mahdollisesti liian pieneksi osaksi opiskelua, mikä olisi tärkeä huomioida korkeakoulujen
opintosuunnittelussa.
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Tämän tutkimuksen valossa opiskelijoiden tieteidenvälisen yhteistyön organisoinnissa voisi
huomioida asiantuntijuuserojen riittävyyden. Tällöin korkeakouluissa toteutettaviin
tieteidenvälisiin projekteihin tulisi valita riittävän pitkällä olevia opiskelijoita. Samansuuntaisia
johtopäätöksiä esittää myös Leiviskä (2001). Oman alan tuntemus on edellytys tieteidenvälisen
työskentelyn onnistumiselle. Tieteidenvälinen kenttätyöskentely voisi olla osa esimerkiksi alan
aineopintoja, jolloin oman alan jo hankittua tietotaitoa päästäisiin käytännössä toteuttamaan.
Lisäksi pitkäkestoisempi tieteidenvälinen yhteistyöprojekti voisi sisältyä syventäviin opintoihin,
jolloin asiantuntijuuden jakamisen prosesseissa voitaisiin todennäköisemmin saavuttaa uutta
luovaa ja perusteellista oppimista. Tällaisissa projekteissa tärkeää olisi tehtävän asettelu
oppimista tukien.
Tieteidenvälisen yhteistyön organisoinnissa opiskelijoita tulisi ohjata olemaan rohkeita tuomaan
omia mielipiteitä esiin ja valmentaa näin vastavuoroiseen ja toisia haastavaan
vuorovaikutukseen. Tämä mahdollisesti edistäisi kaikkien oppimista. Lisäksi opiskelijoita voisi
muistuttaa oikeanlaisen tavoitteen asettelun ja aktiivisuuden merkityksestä oppimisessa.
Edellisten huomioiden lisäksi erityisesti Mediapolku-koulutuksessa tulisi painottaa seuraavia
asioita: suunnittelun merkitys niin yhteistyön kuin kerhon onnistumisen kannalta, yhteistyön
ohjailun ja tavoitteen asettelun tärkeys, työnjaon selkeyden merkityksellisyys, avoimen
keskustelun merkitys ongelmatilanteissa sekä toisten osaamisen tiedostamisen ja avoimen
hyödyntämisen tärkeys. Nämä piirteet olivat vallitsevia onnistuneiden ryhmien työskentelyssä.
Yksi tämän tutkimuksen tavoitteista oli tarkastella oppimispäiväkirjan mahdollisuuksia osana
opintosuoritusta tässä projektissa. Oppimispäiväkirja ei laajana tutkimusmenetelmänä toiminut,
joten sen toimivuutta opiskelumerkityksessä tässä projektissa voi vain arvailla. Yleisesti
yhteisesti kirjoitettavan raportin uskottiin olevan ajatuksia jäsentävä kokemus, sillä kirjoittaessa
joutuu koettua pohtimaan uudelleen. Voisi siis uskoa, että oppimispäiväkirjan kirjoittaminen
tuottaa samanlaista kehitystä. Olennainen on kuitenkin huomio, että henkilökohtaista
oppimispäiväkirjaa kirjoitettaessa tärkeää on sekä kirjoittajan motivaatio että ohjaus, joka tukee
oppijan kehittymistä. Vaarana on, että oppimispäiväkirjassa luetellaan tapahtumia ilman
reflektointia. Parhaimmillaan oppimispäiväkirja kuitenkin on oiva opiskelijan ajatusten
selkeyttäjä ja lisäksi tutkittavan äänen kuuluviin tuova tutkimusväline. Eräs haastateltava koki
myös haastattelutilanteen olevan pohtimista ja ajatusten järjestelemistä; haastattelu oli sekä
tutkijalle, että tutkittavalle uusia merkityksiä luova ja opettava tilanne.
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Tutkimuksen pohjalta pohdittavaksi jää oppimiskokemusten ja jaetun asiantuntijuuden merkitys
yhteys, mikä tämän tutkimuksen valossa jää vain välillisen oppimisen varaan. Tutkimuksessa
lähdettiin oletuksesta, että yhteisön oppiminen ja yksilön oppiminen tukevat toisiaan, mutta
vastaaminen oletukseen jäi hataraksi. Tässä tutkimuksessa selvisi, että toinen yksilö toiminnan
esimerkkinä, peilikuvana tai haastajana sekä yhteistyön ongelmallisuus kehittää yksilöä. Olisi
kuitenkin mielenkiintoista päästä syvemmälle tähän problematiikkaan. Mitä jaetun
asiantuntijuuden prosessit todella merkitsevät yksilön kognitiiviselle kehitykselle?
Oppimiskokemusten ja jaetun asiantuntijuuden yhteyksiä voisi tutkia syvemmin keskittymällä
vaikkapa muutamaan ryhmään sekä ryhmän että yksilön tasolla.
Tässä tutkimuksessa tutkimusmenetelmien rajoitukset liittyivät välillisyyteen. Vuorovaikutuksen
todellisuutta voi tulosten pohjalta vain heijastella, sillä tiedot kerättiin yksilöiden suodattamana.
Tämä johtui osittain suunnitellun aineistonkeruutavan epäonnistumisesta. Jatkotutkimuksissa
toivottavaa olisikin autenttisen keskustelun seuraaminen.
Yhteistoiminnan teoreettista taustaa olisi syytä kristallisoida juuri jaetun asiantuntijuuden ja
kollaboration välisien yhteyksien suhteen.  Oppimisen sosiaalisuuden viitekehyksessä
kummatkin teoria-alueet  toki tunnistetaan (Salomon ja Perkins 1998). Tässä tutkimuksessa
jaetun asiantuntijuuden ja kollaboraation yhteys löytyi ’sattumalta’ pitkällisen kirjallisuuteen
paneutumisen tuloksena. Näiden teoreettisten viitekehysten välillä on ilmiselvästi yhteistä, mutta
yhteyksien erittely ja laajemman yhteisen teoriarakennelman muodostaminen on jäänyt
puolitiehen.
Jotta työelämän vaatimuksiin korkeatasoisen osaamisen jakamisesta pystyttäisiin vastaamaan, on
korkeakouluissa panostettava avoimen, uteliaan ja yhteistyökykyisen työvoiman tuottamiseen.
Tärkeää on vastavuoroisen työskentelykulttuurin luominen, jossa ihmiset jakavat oma-
aloitteisesti erityisosaamistaan luoden yhdessä rajoja ylittävää asiantuntijuutta.
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Liitteet
Liite 1 Mitä Mediapolku –yhteistyö merkitsee kumppaneille?
Kaupunki, Koulut/ Opetus
Vaihtelevaa ja innovatiivista toimintaa





Laajentuvia tieto- ja viestintätekniikan
käyttömahdollisuuksia.
Jaetun asiantuntijuuden leviäminen.
Koulut saavat tukea tieto- ja
viestintätekniikan opetuskäytön
kehittämiseen.
Opettajien tietoisuus tieto- ja
viestintätekniikan
käyttömahdollisuuksista opetuksessa











Poikkitieteellistä yhteistyötä eri alojen
asiantuntijoiden kanssa.
Verkottumista, uusia kontakteja
Monipuolista käytännön työ-, opetus-
ja koulutuskokemusta sekä esiintymis-
varmuutta.
Opiskelijoille mahdollisuus syventää










oppilaiden valmiuksia ja innostusta
tieto- ja viestintätekniikan
hyötykäyttöön.
Mahdollisuus tukea ja kehittää
korkeakouluopiskelijoiden laaja-
alaista oppimista ja opiskelua.
Mahdollisuus tukea korkeakoulujen
opetussuunnitelmatyötä.
Tilaisuus tukea innovatiivisen ja
teknologiamyönteisen työvoiman
kasvamista tulevaisuuden tarpeisiin.




Liite 2 Oppimispäiväkirjan ohjeistus
Mediapolku oppimispäiväkirja - ohjeet
Oppimispäiväkirjan pitäminen on omaa toimintaa, ajattelua ja oppimista arvioivaa kirjoittamista.
Oppimispäiväkirjan kirjoittamisessa ei tavoitella tapahtumien toistamista sellaisenaan vaan
tapahtumien kriittistä tarkastelua omasta näkökulmasta. Oppimispäiväkirja on ensisijaisesti
itseäsi varten –se toimii apuvälineenä ajatusten jäsentämisessä ja sitä myöten syvemmässä
oppimisprosessissa. Voit käyttää oppimispäiväkirjaa myöhemmin oman kehittymisesi
tarkasteluun sekä näyttönä kyvystä itse- arviointiin. Mediapolku-projektin loppuraportti on
helppo työstää oppimispäiväkirjan pohjalta!
Pohdi tässä Mediapolku- oppimispäiväkirjassa kriittisesti arvioiden omaa oppimistasi ryhmän
jäsenenä. Ryhmällä tarkoitan sitä pienryhmää jossa suunnittelet ja vedät kerhon. Voit tarkastella
oppimistasi myös sisältöjen, kuten tieto- ja viestintätekniikka ja lasten kanssa toimiminen
kannalta.
Kirjoita merkintä oppimispäiväkirjaan jokaisesta Mediapolku ryhmä-tapaamisesta (eli
27.11.2002 jälkeen pidetyistä pienryhmän suunnittelu tapaamisista ja varsinaisista
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kerhokerroista). Kuvaile pääpiirteittäin tapaamisen teema ja pohdi syvemmin ryhmäsi
työskentelyä. Lisää esimerkkejä!
Alla olevat kysymykset johdattelevat ryhmätyöskentelyn jäsentämiseen. Kaikkiin ei ole tarkoitus
vastata vaan voit poimia muutamia lähtökohdaksi kirjoittamista aloittaessasi!
Mitä toit yhteistyöhön? Mitä ryhmä toi omaan oppimiseesi? Miten koit yhteistyön?
Mitä sait teknisen alan/ kasvatustieteen opiskelijoilta/kerholaisilta? Mitä toivot/toivoit saavasi?
Miten yhteistyö lähti käyntiin? Muuttuiko yhteistyö matkan varrella?
Jaettiinko ryhmässä osaamista? Miten ja milloin? Jaettiinko vastuualueita?
Yhteinen kieli? Miten tietoa jaettiin?
Miten ympäristö (tietokoneet, opettajat, muut Mediapolkulaiset etc.)
vaikutti ryhmäsi työskentelyyn ? Tuki/este?
Millaisia oli tilanteet joissa aikaisemmat käsityksesi muuttuivat? Vai muuttuivatko?
Miten pääsitte päämääräänne?
Millaisia ovat yhteistyön ongelmakohdat ja ilonaiheet? Haasteellisinta/helpointa?
Oliko ryhmässä konflikteja? Kuinka selvittiin?
Saavutitteko yhdessä jotain sellaista mihin et olisi yksin pystynyt?
Ole pohtiva, rehellinen ja rohkea!
Oppimispäiväkirja toimii tehtävän Pro Gradu tutkimuksen aineistona. Tutkimus on täysin
luottamuksellinen; kirjoittajan henkilöllisyys ei paljastu eikä kenenkään yksittäisen kirjoittajan
henkilökohtaisia tietoja voi lopullisista tuloksista saada selville.
Lähetä kukin päiväkirjamerkintä erikseen aina valmistuttuaan sähköpostilla
hanna.kotipelto@helsinki.fi. Halutessasi voit myös täydentää ja muokata jo palautettuja
merkintöjä. Muokkaamisesta voit ilmoittaa samaan osoitteeseen.
Tutkija kiittää! Hanna Kotipelto, Kasv. yo
Liite 3 Oppimispäiväkirjan operationalisointi
Ryhmässä oppiminen:
Mitä ryhmä toi omaan oppimiseesi?
Miten koit yhteistyön?
Millaisia oli tilanteet joissa aikaisemmat käsityksesi muuttuivat? Vai muuttuivatko?
Jaettu asiantuntijuus/hajautettu kognitio:
Mitä toit yhteistyöhön?
Mitä sait teknisen alan/ kasvatustieteen opiskelijoilta/kerholaisilta? Mitä toivot/toivoit saavasi?
Jaettiinko ryhmässä osaamista? Miten ja milloin? Jaettiinko vastuualueita?
Yhteinen kieli? Miten tietoa jaettiin?
Miten ympäristö (tietokoneet, opettajat, muut Mediapolkulaiset etc.)  vaikutti ryhmäsi
työskentelyyn ? Tuki/este?
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Yhteistyö (jolla voidaan löytää tukea eri elementteihin):
Miten yhteistyö lähti käyntiin? Muuttuiko yhteistyö matkan varrella?
Miten pääsitte päämääräänne?
Millaisia ovat yhteistyön ongelmakohdat ja ilonaiheet? Haasteellisinta/helpointa?
Oliko ryhmässä konflikteja? Kuinka selvittiin?
Saavutitteko yhdessä jotain sellaista mihin et olisi yksin pystynyt?
Liite 4  Haastattelurunko
Taustatiedot; pääaine, sivuaineet, ikä





- suunnittelun vaiheet, ongelmat ja onnistuminen
- toteutuksen vaiheet ongelmat  ja onnistuminen
Pohditteko alussa  yhdessä ryhmän tavoitteita?
           - Millaisia ne olivat? Miten niihin
päädyttiin?
Minkälaisia suunnitelmia teitte?
           - Ideointi? Milloin
Kuvaile suunnitteluvaihetta;
Kuinka suunnittelu konkreettisesti tapahtui,
haitteko esim. tietoa jostain tms.
Suunnittelun ongelmat;
         - Kuinka suunnittelu onnistui esim.
suhteessa koululaisiin?
Kuvaile ryhmän työskentelyä kerhokertojen
aikana
Toteutuksen ongelmat;
         -  Minkälaisia yllätyksiä sattui matkan
varrella?
Mikä oli vaikeaa ja mikä helppoa kerhoprojektin
läpiviemisessä?
Miten onnistuitte/epäonnistuitte  tehtävässä?
Miksi?
          -  Tavoitteiden toteutuminen?
  Mihin tyytyväinen/mihin tyytymätön?
Mikä oli kerhon suunnittelun ja toteutuksen
punainen lanka?
Yhdessä työskentely
- millaista kommunikointia, millä välineillä
- kaksitieteisen työskentelyn edut ja ongelmat
- tehtävien jako; pysyviä rooleja?
- sitoutuminen ja työnjaon tasaisuus
Miten te sovitte asioista/suunnittelitte  eli
          - Kommunikointi –  millä välineillä?
          - Millaista oli, kuvaile; (jouduttiinko
neuvottelemaan,   vai oltiinko yksimielisiä,
kyseleminen, auttaminen)
         - Yhteinen kieli, löytyikö?
Miten olisi eronnut jos pelkkiä
teekkareita/kasvatustieteilijöitä?
Mikä oli vaikeaa/ helppoa yhteistyössä kun
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kohtasit toisen alan opiskelijoita?
Minkälaiset asiat tuottivat yhteistyössä
ongelmia? Konfliktien ratkaisut?
Mitkä asiat sujuivat kivuttomasti?
 Jaoitteko tehtäviä, ja vastuita kerhoprojektin
aikana?
          -   Miten, milloin? Kuvaile esimerkein
Koitko että olitte kaikki yhteisvastuullisesti
mukana tässä kerhoprojektin läpiviemisessä?
             - Tasavertaisuus
             - Minkälaiset asiat tätä ilmensivät
Ympäristö
- TVT välineiden tarjoama tuki työskentelylle
- Tuen tarve
- Mediapolun tuki työskentelylle
- Koulun tuki; vastuu opettaja?
(- Tilat)
Käytittekö TVT- välineitä työskentelyn tukena?
             - Millaisissa tehtävissä,  milloin?
Koitteko tarvitsevanne tukea työskentelyyn
jossakin vaiheessa?
Mistä olisitte lähteneet hakemaan tukea/
millaisiin asioihin?
Saitteko tukea – jos niin mistä
             -  Ohjaavat opettajat?
Mikä oli Mediapolku- ohjeistuksen ja tuen
merkitys
            - Saitko jotain konkreettista, oliko tuki
riittävää?
Mikä oli ohjaavan opettajan/ muiden koulun
aikuisten  rooli?
                 - Vaikutus
                 - Olisiko kaivattu enemmän?
Oma kokemus
- Oma rooli ryhmän työskentelyssä
- Mahdollinen oppiminen
- Tavoitteellinen osaamisen jakaminen ryhmässä
- (Oppimis) tavoitteet; tavoitteiden ja odotusten
toteutuminen
 - Opitun yhteys oman alan osaamiseen
                             - oma kehittyminen
Vastasiko projekti odotuksiasi?
Oliko kokemus myönteinen/ kielteinen
          - Mikä siitä teki myönteisen/kielteisen?
Mitä toit yhteistyöhön/Oma rooli ryhmässä?
         - Omat tehtävät?
Oppiminen ; mitä opit / opitko mahdollisesti
jotain
                 -  sisällöt?
sosiaaliset taidot?
Miten koit Mediapolun tehtävänannot –
vaikuttiko omaan oppimiseen?
Opitko jotain kasvatustieteilijöiltä/ teekkareilta?
Pyritkö jakamaan oman alan osaamistasi?
Pyritkö käyttämään hyväksi toisten osaamista?
Miten vaikutti oman alan
osaaminen/osaamattomuus?
Omien tavoitteiden toteutuminen
Miten tämä projekti kehitti itseäsi alasi
osaajana?
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opittu suhteessa omaan alaan
Miten merkityksellinen osa omaa koulutusta?
Missä uskot opittua tarvitsevasi?
Ympäristö
- TVT välineiden tarjoama tuki työskentelylle
- Tuen tarve
- Mediapolun tuki työskentelylle
- Koulun tuki; vastuu opettaja?
(- Tilat)
Käytittekö TVT- välineitä työskentelyn tukena?
             - Millaisissa tehtävissä,  milloin?
Koitteko tarvitsevanne tukea työskentelyyn
jossakin vaiheessa?
Mistä olisitte lähteneet hakemaan tukea/
millaisiin asioihin?
Saitteko tukea – jos niin mistä
                - Ohjaavat opettajat?
Mikä oli Mediapolku- ohjeistuksen ja tuen
merkitys
- Saitko jotain konkreettista, oliko tuki riittävää?
Mikä oli ohjaavan opettajan/ muiden koulun
aikuisten  rooli?
                 - Vaikutus
                 - Olisiko kaivattu enemmän?
Oma kokemus
- Oma rooli ryhmän työskentelyssä
- Mahdollinen oppiminen
- Tavoitteellinen osaamisen jakaminen ryhmässä
- (Oppimis) tavoitteet; tavoitteiden ja odotusten
toteutuminen
 - Opitun yhteys oman alan osaamiseen
                             - oma kehittyminen
Vastasiko projekti odotuksiasi?
Oliko kokemus myönteinen/ kielteinen
          - Mikä siitä teki myönteisen/kielteisen?
Mitä toit yhteistyöhön/Oma rooli ryhmässä?
         - Omat tehtävät?
Oppiminen ; mitä opit / opitko mahdollisesti
jotain
                 -  sisällöt?
sosiaaliset taidot?
Miten koit Mediapolun tehtävänannot –
vaikuttiko omaan oppimiseen?
Opitko jotain kasvatustieteilijöiltä/ teekkareilta?
Pyritkö jakamaan oman alan osaamistasi?
Pyritkö käyttämään hyväksi toisten osaamista?
Miten vaikutti oman alan
osaaminen/osaamattomuus?
Omien tavoitteiden toteutuminen
Miten tämä projekti kehitti itseäsi alasi
osaajana?
opittu suhteessa omaan alaan
Miten merkityksellinen osa omaa  koulutusta?
Missä uskot opittua tarvitsevasi?
Tuleeko vielä jotain mieleen, mitä haluaisit sanoa?
